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In recente opvattingen over onderwijs wordt aan het samen werken en leren met medestudenten een belangrijke functie toebedeeld. Een andere ontwikkeling is dat de toetsing een essentieel onderdeel kan zijn van een leerproces. Deze twee gedachten komen samen in het begrip 'peer assessment'. De inzet van studenten bij de beoordeling van prestaties van hun medestudenten staat de laatste jaren sterk in de belangstelling van docenten en onderwijsontwerpers in het hoger onderwijs. Een belangrijke vraag hierbij is hoe deze onderlinge beoordeling zo kan worden georganiseerd dat de studenten er zoveel mogelijk van leren. Inmiddels werken tal van opleidingen in het hoger onderwijs met peer assessment. Meestal heeft dit de vorm van tussentijdse beoordelingen, waarin het geven van feedback een belangrijke plaats inneemt.
In dit boek zijn tien voorbeelden beschreven van cursussen uit de (universitaire) onderwijspraktijk. Daaruit blijkt hoe peer assessment feitelijk gebruikt wordt bij de verwerving van kerncompetenties zoals onderzoeken, ontwerpen, samenwerken en communiceren. In de beschrijving van de voorbeelden is veel aandacht besteed aan de manier waarop de onderlinge beoordeling is georganiseerd. Daarbij gaat het om vragen zoals: Wie beoordeelt wie? Wat wordt beoordeeld? Wanneer en hoe wordt er beoordeeld? 
In dit boek wordt ook speciaal aandacht besteed aan de rol van de docent bij peer assessment: Wanneer kom ik als docent met mijn feedback? Hoe hou ik zicht op wat de studenten aan het doen zijn?
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1	Waarom peer assessment in het hoger onderwijs?

Student 1: "… want er staat hier 'Propaganda in de Aeneis'. Maar het gaat meer over de boeken 1, 6 en 8, volgens mij. Het gaat niet over de hele Aeneis."
Student 2: "Nee, maar eh… het is ook niet… omdat dat boek niet helemaal een aspect is van propaganda."
Student 1: "Nee. OK."
Student 2: "Dit zijn, zeg maar, de stukken waar je propaganda uit kunt halen. Maar ik vind wel dat je dan over het geheel kunt zeggen dat het boek toch wel gebruikt is voor propagandistische doeleinden."
Student 1: "Ja. Ik ken het werk natuurlijk niet. Ik weet niet hoe het in boek 2 tot en met boek 5 is of…. hoe het daarin is, maar…"
Student 2: "Ja, daar komen dus niet zulke sterke voorbeelden in voor. Er zijn echt wel in de literatuur, zeg maar, stukjes terug te vinden waarvan mensen zeggen van 'nou ja, dit is juist óók propaganda', al is het maar iets kleins. En eh… soms worden er ook tegenargumenten gegeven, maar ik moet zeggen dat ik dat over het algemeen nooit overtuigend onderbouwd vind."
Student 1: "Nee, maar daarom is het mooier … misschien kun je er nog een derde deelvraag bij doen van wat zijn de tegenargumenten. En als je de tegenargumenten weet te weerleggen, dan wordt het volgens mij een stuk overtuigender."
Student 2: "Ja, dat is misschien wel zo. Ik heb me echt beziggehouden met die drie of vier passages in die drie boeken. Ik vond dat op zichzelf al sterk genoeg staan om aan te kunnen geven of … om te concluderen dat het propaganda is geweest. Maar dat er dan een beetje door andere auteurs wordt doorgezaagd over hele kleine dingetjes die misschien wel eh…"
Student 1: "Maar dat is dan toch extra mooi om dat te weerleggen? … Maar je bespreekt dus eigenlijk de boeken 1, 6 en 8."
Student 2: "Ja."
Student 1: "Maar is het dan niet beter om je titel anders te doen, van enkele passages in de Aeneis? Want je wekt de indruk dat je de hele Aeneis gaat beschrijven."






1.1	Wat is peer assessment?





Er zijn diverse redenen waarom er op dit moment veel belangstelling is voor peer assessment. Ten eerste komt er steeds meer aandacht in het hoger onderwijs voor zaken zoals vaardigheden, competenties en academische vorming. Met name het leren schrijven op academisch niveau is een integraal onderdeel van het universitaire onderwijs. Dit academisch schrijven gaat hand in hand met een diepere beheersing van de disciplinaire kennis, en dient ondersteund te worden in een leerlijn die door het gehele curriculum moet lopen. Effectieve en efficiënte begeleidingsvormen bij dit leerproces vormen een lastig probleem voor docenten en onderwijsorganisatie. Tevens brengt dit met zich mee dat studenten allerlei producten maken: verslagen, artikelen en projectrapportages, maar ook presentaties en ontwerpen van allerlei soorten. Die moeten vervolgens van commentaar worden voorzien en worden beoordeeld, bij voorkeur in meerdere rondes van schrijven, feedback geven en beoordelen en herschrijven.
	Een tweede reden is dat deze beoordeling en feedback de docenten veel tijd kosten; tijd die veelal niet beschikbaar is. Studenten lijken minder tijd aan hun studie te gaan besteden. Dat is aanleiding tot het geven van meer opdrachten aan studenten om allerlei producten te maken.
	Een derde reden is dat docenten weliswaar veel tijd besteden aan begeleiding van het leren schrijven, maar tevens de indruk hebben dat stu​denten daar onvoldoende van leren. Vooral commentaar bij reeds beoordeelde producten wordt niet goed verwerkt.
	Peer assessment wordt beschouwd als een relevante bijdrage aan deze problematiek. De kern van deze aanpak is dat studenten elkaars concept​versies van een product beoordelen en van commentaar en suggesties voorzien. Bij het maken van een definitieve versie maken zij gebruik van dit commentaar en zullen daarvan leren. Bovendien is de verwachting dat studenten kunnen leren van het geven van commentaar: ze hanteren daarbij bewust de criteria waaraan het betreffende product moet voldoen, denken na over wat goed en fout is aan het product van anderen, en reflecteren daarbij over hun eigen product.

1.3	Wat achtergrond over peer assessment

Didactische literatuur op het gebied van assessment, samenwerkend leren en schrijfonderzoek geeft ook argumenten om medestudenten in het leerproces te betrekken.
	Uit overzichtsstudies van Topping (1998), Sluijsmans (2002), en Dochy, Admiraal en Pilot (2003) blijkt dat men studenten elkaar vooral laat beoordelen waar traditionele toetsmethoden tekort schieten, bijvoorbeeld als het gaat om de ontwikkeling van complexe vaardigheden en vormingsdoelen op langere termijn. Het onderwijzen van dit soort vaardigheden vraagt om toetsvormen met een formatief karakter, waardoor de studenten op het juiste moment bijsturing krijgen tijdens hun leerproces. Medestudenten zien meer of andere dingen van elkaar dan de docent kan zien, de hoeveelheid feedback neemt aanzienlijk toe en die feedback is vaak sneller beschikbaar. Bovendien mag men verwachten dat de studenten door het toepassen van de beoordelings​criteria op het werk van medestudenten op den duur leren hun eigen werk te evalueren. 
	Topping (1998) definiëert peer assessment als "an arrangement in which individuals consider the amount, level, value, worth, quality, or success of the products or outcomes of learning of peers of similar status." Soms betekent dit het beoordelen van elkaars werk door middel van een cijfer, en soms het geven van kwalitatieve feedback (zie ook Dochy, Segers, & Sluijsmans, 1999). 
	Falchikov (2001) omschrijft peer assessment vanuit het perspectief van een specifieke vorm van samenwerkend leren. In vergelijking met 'collaborative and cooperative learning' waarin studenten samen een product moeten maken, is de taak beperkter: studenten beoordelen het werk van hun medestudenten. De vraag of samenwerkenden op basis van gelijke of op basis van ongelijke capaciteiten gegroepeerd moeten worden, wordt door Falchikov vanuit de roltheorie belicht. Volgens deze theorie moet men voorkomen dat de samenwerkingsrelatie een kopie wordt van de klassieke leerling-docentrelatie, waarin de lerende de passieve rol aanneemt van kennisontvanger en de docent de actieve rol van kennisoverdrager. De kans dat de samenwerking volgens dit ingewortelde patroon verloopt, is kleiner, aldus Falchikov, als de samenwerking zo wordt georganiseerd dat de rollen van begeleider en begeleide van tijd tot tijd worden omgedraaid. 
	Een ander belangrijk voordeel van dit omdraaien van rollen is dat de tutors meer en dieper leren dan de 'tutee', zo blijkt uit onderzoek van Annis (1983), Moust (1993), en Ros (1994). Het stimuleert de helper tot het reorganiseren van zijn eigen kennis. Het beurtelings vervullen van de rol van helper betekent dat de samenwerkingspartners allebei dat profijt kunnen hebben.




Een voorbeeld van die belangstelling is de ontwikkeling van peer     ass​ess​​ment in de opleiding Geschiedenis van de Universiteit Utrecht. Die opleiding wilde haar curriculum versterken op het gebied van een aantal academische vaardigheden, waaronder de schrijfvaardigheid; een kritische beroeps​vaardigheid voor historici. 'Peer review' is een gebruikelijk onderdeel van de professionele handelingspraktijken van historici; vertaling daarvan naar de onderwijscontext maakt duidelijk dat peer assessment door studenten een natuurlijk onderdeel kan vormen in een didactische versie van die handelingspraktijken (Bulte, Klaassen, & Pilot, 2003). Commentaar op schrijfproducten heeft daarbij ook de functie van feedback op onderzoeks- en argumenteer​vaardigheden. 
	In het programma van de opleiding Geschiedenis wordt veel aandacht besteed aan een leerlijn schrijfvaardigheid. De schrijf​opdrachten in het eerste jaar zijn duidelijk afgebakend, de studenten krijgen het materiaal waarop ze hun werkstuk moeten baseren aangereikt en er wordt een schrijftraining gegeven. In het tweede jaar moeten de studenten zelf een deel van hun materiaal verzamelen – bin​nen een gegeven koepelthema - en een probleem​stelling ont​wikkelen. De opklimmende lijn naar toenemende complexiteit en zelfstandigheid wordt doorgezet in het derde jaar, waarin de student over een eigen onderzoek (binnen een koepelthema) schriftelijk verslag doet als voorbereiding op de eindscriptie. Daarnaast worden in som​mige specialisaties intensieve schrijftrainingen gegeven. Deze opbouw, tezamen met de intensieve en individuele begeleiding, wordt binnen de opleiding als een duidelijke verbetering ervaren ten opzichte van eer​dere programma's. 
	Maar er waren ook problemen die experimenten met peer assessment rechtvaardigden. De docenten vonden dat het niveau van de schrijfproducten te vaak onder de maat bleef. Ook deden studenten nog steeds te lang over hun scriptie, en vroeg die veel begeleidingstijd van de docent. Docenten wilden echter niet meer tijd aan begeleiding en feedback besteden, omdat die tijd niet beschikbaar was, en omdat meer begeleiding ook in strijd was met de idee van de toenemende zelfstandigheid en verantwoordelijkheid voor het eigen leerproces van studenten. 
	In de dissertatie van Ineke van den Berg (2003) zijn enkele ontwerpen van peer assessment ontwikkeld, uitgevoerd en geëva​lueerd.

1.5	Welke problemen zijn op te lossen met peer
	assess​ment?

Samengevat, hebben we hierboven de volgende mogelijke effecten genoemd:
	Door peer assessment kan de hoeveelheid feedback die studenten ontvangen, aanmerkelijk toenemen. Studenten blijken in de praktijk die feedback ook daadwerkelijk te krijgen, te verwerken en te waarderen.
	Door peer assessment wordt het mogelijk studenten meer te laten schrijven, presenteren, enz., en ook meer versies te laten maken, daarbij de feedback intensiever te laten verwerken, en daar meer van te leren.
	Door het geven van peer assessment verdiepen studenten zich in de criteria voor de beoordeling, krijgen zij meer inzicht in de eisen waaraan het product moet voldoen, en denken zij ook beter na over de mate waarin hun eigen product aan die eisen voldoet. Kortom: ze zijn daarna beter in staat hun eigen conceptversies kritisch te bekijken.
	Studenten leren een noodzakelijke vaardigheid: beoordelen van de concepten van collega's en het geven van feedback daarop. Deze vaardigheid is van belang in de latere werksituatie van bijna alle afgestudeerden.
	De taakbelasting van docenten kan door peer assessment in principe verminderen, maar dat is niet zeker en niet vanzelfsprekend. De omscha​keling naar het gebruik van peer assessment vergt in ieder geval een tijds​investering van de docent. De logistiek en organisatie vergen tijd en vragen om een doordachte organisatie. De docent moet terughoudend zijn tijdens de peer assessment-activiteiten. Dat is veelal niet gemakkelijk, want de rol van organisator van het beoordelen is heel anders dan die bij het zelf uitvoeren van de beoordeling. 




2	Werkwijze van peer assessment


Hoe ga je te werk als je peer assessment in je onderwijs wilt gebruiken? Hieronder beschrijven we in het kort de basisprocedure van peer     assessment, hoe het geven van constructieve feedback bevorderd kan worden, en wanneer studenten (ook) cijfers aan elkaars producten geven. In het volgende hoofdstuk gaan we meer gedetailleerd in op de kernfactoren die in het gebruik van peer assessment in het onderwijs kunnen worden gevarieerd.

2.1	Wat is belangrijk bij peer assessment als werk​wijze?

De essentie van peer assessment is dat gelijken producten van elkaar beoordelen en van feedback voorzien, met de bedoeling dat beide partijen hiervan leren. Het uitbrengen van de beoordeling moet een aanknopingspunt bieden voor de uitwisseling van denkbeelden en constructieve feedback. Dat kan alleen als er een sfeer is van veiligheid en gelijkwaardigheid.

2.2	Basisprocedure van peer assessment voor schrijf​producten

Bean (1998) werkte de procedure van peer assessment uit voor schrijfonderwijs. Hij beschrijft een transparante en gemakkelijk uitvoerbare basisprocedure. De studenten werken aan een product. Op een bepaald moment onderbreken ze dit om tussenproducten van elkaar te beoordelen. Het doel is dat iedereen hiervan leert. Studenten gebruiken een beoordelingsformulier met dezelfde criteria als die de docent gebruikt. Deze criteria zijn van tevoren met de studenten besproken. Wanneer de criteria nieuw of niet eenduidig zijn voor studenten, is het te overwegen om studenten bij het opstellen van de beoordelingscriteria te betrekken. De studenten vullen vervolgens het formulier in, lichten per beoordelingsaspect hun oordeel schriftelijk toe en vatten hun oordeel samen in minstens drie adviezen voor verbetering. Dit verslag geven ze aan degene wiens werk ze hebben beoordeeld. Daarna krijgt ieder de gelegenheid om het eigen product te verbeteren. De docent beoordeelt het eindproduct.
	De docent heeft de rol van procesbewaker. Hij ontvangt tegelijk met de studenten een kopie van de producten die de studenten elkaar voorleggen en van de ingevulde beoordelingsformulieren, zodat hij kan zien of ieder de gemaakte afspraken nakomt. In de fase waarin de studenten elkaar feedback geven, onthoudt de docent zich zo veel mogelijk van commentaar op de schrijfproducten. Om de logistiek te vergemakkelijken, ligt het voor de hand om alle documentenuitwisseling te laten verlopen via een elektronische leeromgeving.

2.3	Bevorderen van constructieve feedback

Redenerend vanuit de theorie over samenwerkend leren (zie Cohen, 1994) is het essentieel voor het genereren van constructieve peer feedback als: 
	degenen die samenwerken verschillende - maar ook weer niet al te verschillende - ideeën hebben en over ongeveer dezelfde intellectuele capaciteiten beschikken. Er moet een gemeenschappelijke basis zijn, omdat anders de kans groot is dat de samenwerking niet van de grond komt. Er is dan onvoldoende gemeenschappelijke basis, en studenten zien elkaar niet als 'peers'; 
	de leertaken uitdagen om juist de (inhoudelijke) verschillen in denkbeelden van de beoordelingspartners expliciet aan het licht te brengen; 
	de partners de wil hebben om elkaar te begrijpen en hun meningsverschillen te overbruggen, hetgeen ze vooral zullen doen als ze elkaar om de een of andere reden (zakelijk of emotioneel) nodig hebben; 
	de leeromgeving zo wordt ingericht dat er een optimale interactie ontstaat, wat betekent dat studenten onderling veel (verbaal) kunnen communiceren over de leerstof, de opdrachten, hun producten en hun feedback;
	de studenten het geven en ontvangen van feedback regelmatig kunnen afwisselen.

Vanuit de theorie over assessment (Topping, 1998; Dochy et al., 1999) is daaraan toe te voegen dat studenten elkaar meer kunnen bieden als:
	de kwaliteitscriteria voor het eindproduct helder zijn omschreven. Betrek studenten waar mogelijk in het ontwikkelen van de criteria; met name als er in vakkringen weinig expliciete consensus over is;
	de nadruk ligt op kwalitatieve, op verbetering gerichte feedback op een moment dat de ontvangers er iets aan hebben om hun producten te verbeteren. Studenten moeten de mogelijkheid krijgen om de verkregen feedback te kunnen verwerken in hun eindproduct, dat door de docent wordt beoordeeld. Peer assessment moet derhalve niet vlak voor een eventuele eindtoets worden ingezet.

2.4	Wanneer geven studenten elkaar cijfers?

Soms kan het zinvol zijn om studenten hun beoordeling in de vorm van een cijfer te laten geven. Dit lijkt met name zinvol wanneer het de wijze betreft waarop het product tot stand is gekomen, of andere activiteiten en processen die voor de docent moeilijk volledig inzichtelijk te maken zijn, zoals het proces van samenwerken van studenten in een projectgroep. Dit cijfer kan dan door de docent op een of andere manier worden verdisconteerd in een eindcijfer. Daarenboven kan het laten geven van een meetellend cijfer een manier zijn om de studenten te laten weten dat hun beoordeling ertoe doet.
Bij de beoordeling van de producten zelf is het laten geven van een cijfer niet aan te bevelen. Studenten vinden het vaak niet prettig om hun studiegenoten, behalve feedback op een product, ook een cijfer te geven. Zij houden het cijfer - als het dan toch moet - graag aan de veilige kant. Het geven van cijfers voor elkaars producten lijkt in strijd met de basisvoorwaarde van peer assessment van veiligheid en gelijkwaardigheid. Het kan de positieve effecten van het wederzijds geven van feedback teniet doen.






3	Kernfactoren bij peer assessment


Hoe kan peer assessment in een cursus zo worden opgezet dat studenten serieus commentaar geven op een product of prestatie van medestudenten, en van elkaar leren? Wat zijn de kernfactoren waarop gelet moet worden bij het ontwerpen van peer assessment in een bepaalde cursus? In de organisatie van peer assessment kunnen we maar liefst 17 variabelen onderscheiden. Hierbij gaat het om keuzes zoals: Wie beoordeelt wie? Is de beoordeling anoniem? Gaat het alleen om een cijfer, feedback of beide? 

3.1	Dissertatie van Ineke van den Berg

In het kader van haar promotieonderzoek bij het IVLOS (Universiteit Utrecht) heeft Ineke van den Berg een aantal van de kernfactoren van peer assessment onderzocht (Van den Berg, 2003). Bij de opleiding Geschiedenis van de Universiteit Utrecht heeft zij samen met de docenten in 1999-2000 zeven onderwijsontwerpen uitgedacht en ingevoerd, waarbij peer assessment is ingezet ter verbetering van de schrijfvaardigheid van studenten. Het doel was tevens om studenten zich bewust te laten worden van hun sterke en zwakke kanten in academisch schrijven, de planning van hun leer- en schrijfproces te ondersteunen en andere voor het leren schrijven relevante metacognitieve vaardigheden te stimuleren. Deze zeven verschillende ontwerpen van peer assess​ment heeft zij geëvalueerd door het analyseren van semi-gestructu​reerde interviews met docenten, vragenlijsten voor de studenten, de mondelinge en schriftelijk feedback die studenten elkaar gaven en de schrijfproducten van studenten. De gegevens zijn verzameld bij 168 studenten en 9 docenten. De (zeven) cursussen waren verspreid over het gehele curriculum van vier jaar.

3.2	Opzet van peer assessment: het onderzoek bij 
Geschiedenis 

Voorafgaand aan de cursus zijn studenten over de inzet van peer assessment geïnformeerd via de studiehandleiding en door de docent in de eerste onderwijsbijeenkomst. De procedures zijn in de handleiding beschreven en toegelicht in die bijeenkomst. In deze bijeenkomst is ook het gehanteerde beoordelingsformulier geïntroduceerd en besproken. Studenten hebben geen specifieke training gevolgd in de beoordeling van schriftelijke producten en het geven van feedback op elkaar. De docenten wilden hiervoor liever geen tijd in het onderwijsprogramma inruimen. De cursussen die in dit onderzoek zijn geëvalueerd, duren 8 tot 14 weken en hebben elk een studiebelasting van 20 uur per week.
Alle cursussen die in dit onderzoek zijn betrokken, werden gegeven in de opleiding Geschiedenis van de Universiteit Utrecht en waren gericht op de ontwikkeling van schrijfvaardigheden van studenten. Gezien de eisen vanuit de beroepspraktijk van historici, krijgen studenten in deze opleiding de opdracht om verschillende schrijfproducten te maken, waaronder rapporten, rapportages, (journalistieke) artikelen, essays en papers.
Elk ontwerp van peer assessment is gebaseerd op een typo​logie van peer assessment in het hoger onderwijs van Topping (1998). Deze typologie is samengevat in Tabel 1.

Tabel 1
Typologie peer assessment (Topping)

Kernfactoren	Variatiebreedte 




5	Relatie docentbeoordeling	Vervangend of aanvullend
6	Gewicht van het oordeel	Eventuele bijdrage aan het eindcijfer
7	Oordeelsrichting	Eenzijdig of wederzijds
8	Privacy	Anoniem, vertrouwelijk of openbaar
9	Contact	In directe aanwezigheid of op afstand
10	Jaar	Zelfde of verschillend opleidingsjaar 
11	Bekwaamheid	Vergelijkbare of verschillende bekwaamheden
12	Constellatie beoordelaars	Individueel, tweetal, groep
13	Constellatie beoordeelden	Individueel, tweetal, groep
14	Plaats	In of buiten contacttijd
15	Tijd	Lestijd/vrije tijd
16	Deelnameverplichting	Verplicht of facultatief
17	Beloning	Cijfer, studiepunt of andere extrinsieke beloning 

Het doel van elke cursus (gebruiksdoel in Tabel 1) was de verbetering van de schrijfvaardigheid van studenten. Niet alleen moesten studenten diverse schrijfproducten maken, zij moesten ook de criteria kennen waaraan goede schrijfproducten moeten voldoen, en de wijze waarop zij die criteria moeten toepassen op hun eigen schrijfproduct en dat van anderen. De oriëntatie (focus) van de peer assessment in de ontwerpen kan worden gekenmerkt als formatief en kwalitatief. Dat wil zeggen dat in alle cursussen studenten tijdens de onderwijsperiode feedback gaven op schrijfproducten van elkaar, maar dat zij geen eindbeoordeling gaven en dat zij hun beoordeling niet uitdrukten in een cijfer. De te geven feedback was gestructureerd aan de hand van een standaard beoordelingsformulier met thema's en de bijbehorende criteria. Dit formulier werd door de medestudenten (en de docent) gehanteerd bij de beoordeling van het schrijfproduct. Zoals hierboven gemeld, was het te beoordelen product een concept van een schrijfproduct, zoals een verslag van onderzoek of van een tentoonstelling, een krantenartikel, een biografie of een essay. In vier ontwerpen was de procedure rond peer assessment aanvullend (relatie docentbeoordeling)aan de beoordeling door de docent, die zowel de conceptversie als de eindversie beoordeelde. In drie ontwerpen beoordeelden alleen de studenten de conceptversies en beoordeelde de docent de eindversie. In geen van de ontwerpen werd de beoordeling door medestudenten meegewogen in het eindcijfer (gewicht van het oordeel).
	De oordeelsrichting van peer assessment was in de meeste gevallen wederzijds, wat betekent dat studenten beoordeeld werden door dezelfde studenten van wie zij zelf ook de producten hadden beoordeeld. Hierbij ging het meestal om een individuele beoordeling van de schrijfproducten van twee of drie studenten. Dit betekent dat een student de schrijfproducten van twee of drie medestudenten individueel had beoordeeld en van ieder van hen een beoordeling had ontvangen. In één cursus was er sprake van duo's, in een andere cursus moesten twee studenten gezamenlijk één beoordeling opstellen van een schrijfproduct van hun medestudenten (en ontvingen zij derhalve ook een door twee studenten gezamenlijk opgestelde beoordeling). In twee cursussen was de richting eenzijdig: de studenten werden door andere studenten beoordeeld dan waarvan zij zelf de producten beoordeelden. In op een na alle cursussen ontvingen docenten alleen kopieën van de beoordelingsformulieren en bleven de beoordelingen vertrouwelijk (privacy) binnen de groep van studenten die producten van elkaar beoor​deelden. In één cursus waren de beoordelingen openbaar, omdat deze werden bediscussieerd in een plenaire bijeenkomst met alle studenten. In de meeste ontwerpen zijn in een plenaire onderwijsbijeenkomst discussiepunten bespro​ken die naar aanleiding van de schrijfopdracht en de beoordelingsprocedure naar voren waren gekomen. In op één na alle cursussen was er persoonlijk contact tussen de beoordelaar en de beoordeelde. De formulieren met de beoordelingscriteria werden weliswaar 'op afstand' gebruikt (buiten de bijeenkomst, maar gedurende de studietijd), maar de feedback werd mondeling toegelicht. In slechts één cursus werd bij de beoordeling alleen gebruikgemaakt van de formulieren.
	De groepen studenten die werk van elkaar beoordeelden, waren in principe studenten uit hetzelfde studiejaar en van gelijk niveau (jaar en bekwaamheid). In twee cursussen werden de studenten - om tijd te besparen - door de docent bij elkaar gebracht op basis van vergelijkbaarheid in het onderwerp van het schrijfproduct. In alle gevallen waren het duo's of kleine groepen studenten die de beoordelingsprocedure hebben uitgevoerd (constellatie van beoordelaars en beoordeelden). Zoals vermeld, was in twee cursussen de richting eenzijdig, waarbij studenten andere studenten hebben beoordeeld dan diegene die hen hebben beoordeeld.
	De studenten hebben de formulieren met de beoordelingscriteria buiten de contacttijd ingevuld, terwijl de mondelinge toelichting binnen de reguliere contacttijd is gebeurd (plaats). Deze mondelinge toelichting gebeur​de in kleine groepen (binnen een werkgroep), plenair of in een begeleidingsgesprek met de docent. De gehele beoordelingsprocedure was opgenomen in de berekening van de studiebelastingsuren van een vak (tijd) en was verplicht voor alle studenten van het vak (deelnameverplichting). Over het algemeen was er geen andere beloning dan de feedback die studenten van elkaar - al dan niet aanvullend aan die van de docent - kregen, die ze vervolgens mochten verwerken in hun eindproduct. Er werden geen extrinsieke beloningen gebruikt. In één cursus werd een kleine beloning gegeven voor de kwaliteit van de gegeven peer feedback, in termen van een kleine bijdrage aan het eindcijfer voor het vak. 




De verhouding met de beoordeling door de docent
Studenten zullen de neiging hebben vooral de feedback van de docent te gebruiken. Uit het onderzoek komt naar voren dat, als de studenten én de docent feedback hebben gegeven op hetzelfde product, studenten met name de feedback van de docent gebruikten bij de revisie van hun schrijfproduct. Dat is niet onlogisch, want niet alleen heeft de feedback van de docent meer status, het eindproduct wordt uitsluitend door de docent beoordeeld. Als medestudenten op dat moment de enige beoordelaars waren van de schrijfproducten, dan gebruikten zij de feedback van hun medestudenten op een effectieve manier.
Een ander probleem dat in het onderzoek gevonden werd, betreft de inhoud van de feedback en de revisie. In veel gevallen reviseerden de betref​fende geschiedenisstudenten in het onderzoek hun product door kleine, vak​​in​hou​delijke veranderingen door te voeren, de lay-out te veranderen of formuleringen te herzien. Dat alleen beperkte veranderingen werden aangegeven en uitgevoerd, werd vermoedelijk mede veroorzaakt door de inhoud van de formulieren: in de aangegeven beoordelingscriteria werd relatief veel aandacht besteed aan de presentatie van het product (lay-out, formuleringen en spelfouten). Aandacht voor de structuur van het betoog en de opbouw van de inhoud ontbrak grotendeels en had achteraf meer nadruk moeten hebben. Andere oorzaken kunnen zijn: de beperkte tijd die studenten kregen om de definitieve versie van het schrijfproduct te maken en wellicht ook het ontbreken van een training in het geven van meer inhoudelijke feedback. Daarenboven hebben zowel studenten als docenten aangegeven dat de verhouding tussen peer assessment en de beoordeling door de docent duidelijker moet, en expliciet moet worden benoemd. Derhalve is het belangrijk expliciet te zijn in de beoordelingscriteria en vast te stellen of de peer assessment gericht is op een beoordeling met dezelfde criteria als de docent gebruikt, of dat de beoordeling gericht is op een gedeelte daarvan. 

Het product
In de ontwerpen die in dit onderzoek zijn bestudeerd, hebben studenten conceptversies van schrijfproducten beoordeeld, terwijl docenten de eindversies hebben beoordeeld. Meestal gaven studenten feedback op de vakinhoud en de presentatie van het product; in mindere mate gaven zij commentaar op de structuur van het product. Dit gegeven is verontrustend als we beseffen dat het conceptversies betreft, waarbij feedback op de structuur en de opzet van een product belangrijker is dan commentaar op de presentatie van een product. Feedback op dit laatste aspect is van meer belang bij de definitieve versie. Oorzaak van dit resultaat zou kunnen zijn dat de gehele beoordelingsprocedure zich concentreerde op de vakinhoud en de presentatie van een product, en minder op de structuur ervan: de formulieren die werden gebruikt, bevatten weinig ruimte voor opmerkingen over de structuur van een product, studenten werden niet getraind in het geven van dergelijke feedback, er was bij aanvang van de cursus weinig informatie beschikbaar over hoe de feedback opgebouwd zou moeten worden en de docenten dienden niet als voorbeeld voor dergelijke feedback. In combinatie met het voorgaande, zou een andere suggestie kunnen zijn om peer assess​ment niet alleen aanvullend aan de beoordeling door de docent te organiseren, maar ook om het verschillend in te zetten voor verschillende (schrijf)producten of fases waarin schrijfproducten worden gemaakt.

Schriftelijke of mondelinge feedback?
In op één na alle cursussen in het onderzoek hebben de beoordelaars hun schriftelijke feedback mondeling toegelicht in een 'face-to-face'-gesprek. Zowel de studenten als de docenten hebben deze mondelinge toelichting als positief ervaren, omdat de feedback verduidelijkt werd, en er discussies ontstonden over de vakinhoud en over wat de criteria zijn voor goede schrijfproducten. Daarenboven hebben de meeste studenten aangegeven dat het gebruik van de schriftelijke feedback alléén, niet voldoende was voor de revisie van hun schrijfproduct. Verder zouden enkele docenten plenaire sessies met alle studenten willen toevoegen om de criteria voor goede schrijfproducten te bespreken. Daarvoor was nu te weinig tijd. Ook hebben enkele docenten aangegeven elektronische leeromgevingen te kunnen gebruiken om (delen van) de beoordelingsprocedure uit te voeren. Maar zij stellen ook dat face-to-face-contact essentieel blijft voor een effectief gebruik van peer assessment. Derhalve doen we de aanbeveling dat in de beoordelingsprocedure schriftelijke feedback en een mondelinge, face-to-face-toelichting gecombineerd moeten worden, waarbij ict met name de organisatorische aspecten van de procedure, zoals het uitwisselen van documenten en procedurele details, kan ondersteunen.

Wat moet er beloond worden?
In het onderzoek zijn er, behalve in één cursus waarin de kwaliteit van de door de student gegeven feedback voor maximaal een kwart punt meetelde in het eindcijfer, geen andere beloningen gebruikt dan het feit dat de student feedback kreeg van een medestudent. Deze invulling van de procedure stimuleerde studenten niet altijd om tijdig adequate beoordelingen en feed​back te geven. Wellicht dat het anders zou zijn geweest als studenten gewend waren aan het beoordelen van elkaars werk. Daarom is het te overwegen om externe beloningen te gebruiken voor deelname aan de beoordelingsprocedure en voor de kwaliteit van de feedback, als studenten niet gewend zijn aan dergelijke procedures. De beloningen kunnen verminderd worden naarmate studenten peer assessment vaker hebben toegepast of de meerwaarde van de feedback ervaren voor hun schrijfproducten. In feite is dit niet anders dan het didactische gebruik van externe beloningen in andere onderwijssettings.

Do's en Don'ts van peer assessment
Op basis van de vergelijking van de resultaten per cursus, dus met verschil​lende vormgeving van peer assessment, trekken we de volgende conclusies over ontwerpkenmerken die de werking van peer assessment ondersteunen. We formuleren die in de vorm van aanwijzingen voor de docent: de Do's en Don'ts voor peer assessment:
1	Benadruk van meet af aan het kwalitatieve, constructieve element van peer assessment. Het gaat er niet om, elkaar cijfers te geven of om plakplaatjes uit te delen. Het doel is om de feedback van medestudenten te gebruiken om je eigen werk te verbeteren. Omgekeerd leer je door het beoor​delen van het werk van je medestudenten beter waar de beoordelings​criteria voor staan.
2	Houd het aantal en de omvang van de te beoordelen producten beperkt. Beter weinig producten diepgaand laten beoordelen, dan veel oppervlakkig. 
3	Laat de studenten hun oordeel vaststellen aan de hand van vooraf expliciet gemaakte criteria. Als het kan, stel die dan samen met de studenten vast, teneinde een diepgaande beoordeling te bewerkstelligen. Gebruik altijd een feedbackformulier met daarin de beoordelingscriteria en met (ruimte voor) toelichting op die criteria. Geef dus nooit de vrije hand om zomaar een verhaaltje te schrijven over wat er goed en niet goed was. Gebruik nooit lijstjes die alleen maar af te vinken zijn, laat het oordeel zoveel mogelijk toelichten en/of aan het eind samenvatten in de vorm van een paar adviezen voor verbetering (bijvoorbeeld één voor de 'inhoud', één voor de 'structuur' en één voor 'stijl').
4	Expliciteer de beoordelingscriteria: dezelfde criteria als de docent gebruikt, of een deel daarvan. Het is zeer belangrijk expliciet te zijn over de beoordelingscriteria en vast te stellen of de peer assessment-procedure gericht is op een beoordeling op dezelfde criteria als de docent gebruikt bij de eindbeoordeling, of dat de peer assessment gericht is op een gedeelte daarvan.
5	Interfereer niet als de studenten elkaar onderling feedback geven. De studenten nemen elkaar dan niet meer serieus en willen alleen horen wat de docent van hun werk vindt. Het moment van peer assessment moet duidelijk gescheiden zijn van het moment van de feedback van, en de beoordeling door de docent. Maak peer assess​ment aantrekkelijk voor de studenten door hen de kans te geven hun werk te verbeteren op basis van de peer feedback, voordat ze het als eindproduct ter beoordeling aan de docent voorleggen.
6	Wederzijdse feedback is gemakkelijker te organiseren dan feedback met één richting. Wederzijdse feedback impliceert dat er groepjes gevormd worden waarbinnen ieder lid het werk van de andere leden van het groepje beoordeelt. Feedback met één richting betekent: student A beoordeelt B, B beoordeelt C, enz. De uitwisseling van producten verloopt bij wederzijdse feedback soepeler, omdat het een kwestie is van 'gelijk oversteken'. De mondelinge toelichting kost weinig contacttijd, omdat de feedbackgroepen parallel hun feedback kunnen bespreken.
7	Organiseer mondelinge toelichting. Mondelinge toelichting en verheldering, en het zoeken naar verbetering zijn onmisbare elementen van het feedback​proces, en dat vereist face-to-face-contact. Zorg dus dat de peer    ass​ess​ment eerst schriftelijk of digitaal wordt gedaan (waarbij studenten het feedbackformulier invullen) en geef vervolgens gelegenheid om die met elkaar te bespreken. 
8	Organiseer de mondelinge toelichting bij voorkeur in contacttijd. Monde​linge toelichting kan het beste binnen de contacttijd, dus binnen de onderwijsbijeenkomsten worden georganiseerd, omdat de studenten zelf vaak moeite hebben om een gezamenlijk moment en een geschikte plek te vinden waarin ze dit geconcentreerd kunnen doen. Dit betekent ook dat bij de inzet van ict bij de mondelinge toelichting, aandacht moet worden besteed aan het organiseren van de deelname van studenten aan de mondelinge toelichting.
9	Maak de feedbackgroep niet te groot. Houd de groepsgrootte bij voorkeur op drie of vier studenten, zodat deze de verschillende commentaren kun​nen vergelijken en afwegen. Een grotere groep heeft al snel als nadeel dat er te veel producten moeten worden gelezen en becommentarieerd. Tweetallen hebben als risico dat, bij niet goed functioneren van een of beide partners, de feedback uitblijft of te mager is.
10	Informeer studenten tijdig en zorgvuldig. Omdat studenten soms heel andere verwachtingen kunnen hebben van peer assessment dan de docent, is het belangrijk om de studenten vroegtijdig te informeren over de doelen en de werkwijze van peer assessment. Doe dat bij voorkeur mondeling en bespreek dan in ieder geval de bedoeling. Geef verder gelegenheid vragen te stellen en beantwoord de vragen over de bedoelingen expliciet. Details over de beoordelingsprocedure kunnen beter schriftelijk worden gegeven.
In het tweede deel van dit boek worden diverse voorbeelden beschreven. Daar​​​bij worden deze kernfactoren uitgewerkt, waar dat relevant is.

3.4	Hoe nu verder met peer assessment?

De hierboven geformuleerde aanbevelingen voor de opzet van peer assess​ment zijn vooral bedoeld om de beoordelingsprocedure effectiever te kunnen inzetten. Maar de opleidingen kennen een grote diversiteit aan docenten, studenten, vakinhouden en vaardigheden. Daarom is het gewenst per situatie goed te kijken naar, en ervaring op te doen met peer assessment, en de opzet zonodig op onderdelen bij te stellen op grond van die ervaringen. Ook is nader onderzoek gewenst naar de inzet van verschillende varianten van ontwerpen van peer assessment (bijvoorbeeld specifieke situaties, gebruik van ict) om meer zicht te krijgen op welke elementen daarin positief uitwerken en welke niet. 






Overzicht van de zeven ontwerpen uit het promotieonderzoek van Ineke van den Berg (2003)

	Cursus 1Jaar 117 studenten	Cursus 2Jaar 220 studenten	Cursus 3Jaar 215 studenten	Cursus 4Jaar 340 studenten	Cursus 5Jaar 3/413 studenten	Cursus 6Jaar 3/422 studenten	Cursus 7Jaar 3/48 studenten
Vakgebied/onderwerp	Geschiedenis/Schrijftraining	Geschiedenis/ schrijftraining 	Geschiedenis/ doctoraal seminar	Geschiedenis/ Inleiding Westerse geschiedschrijving	Geschiedenis/ schrijftraining	Geschiedenis/ Inleiding cultuureducatie 	Geschiedenis/ Cult.educ: Theorie, Gesch., Media
Gebruiksdoel 	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid	Verbetering schrijfvaardigheid
Focus	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria	Kwalitatief/ formatief; gebruik van formulieren met standaardcriteria
Product	Conceptwerkstuk (10 pp.)	Conceptopzet voor werkstuk (1-2 pp) en kernhoofdstuk (3-5 pp) 	Conceptwerkstuk (15 pp.)	Concept biografie (10-15 pp.)	Concept krantenartikel (5 pp.)	Conceptbeoordelingsverslag van een tentoonstelling (3-5 pp)	Conceptwerkstuk (5 pp)
Relatie docentbeoordeling	Aanvullend	Aanvullend	Aanvullend	Vervangend 	Aanvullend	Vervangend	Vervangend
Gewicht van het oordeel	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer	Geen bijdrage aan eindcijfer





	Cursus 1Jaar 117 studenten	Cursus 2Jaar 220 studenten	Cursus 3Jaar 215 studenten	Cursus 4Jaar 340 studenten	Cursus 5Jaar 3/413 studenten	Cursus 6Jaar 3/422 studenten	Cursus 7Jaar 3/48 studenten
Privacy	Openbaar (voor de docent en alle studenten) 	Vertrouwelijk (binnen de groepen); de docent ontvangt een kopie	Vertrouwelijk (binnen de groepen); de docent ontvangt een kopie 	Vertrouwelijk (binnen de groepen); de docent ontvangt een kopie	Vertrouwelijk (binnen de groepen); de docent ontvangt een kopie en beoordeelt	Vertrouwelijk (binnen de groepen); de docent ontvangt een kopie	Vertrouwelijk; de docent ontvangt een kopie 
Contact	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback); plenaire nabespreking met aanvullende feedback docent	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback)	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback); plenaire bespreking van discussiepunten	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback); plenaire bespreking van discussiepunten	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback); plenaire bespreking van discussiepunten	Op afstand (schrift. feedback) en face to face (mondelinge feedback)	Op afstand (schrift. feedback)
Jaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar	Zelfde opleidingsjaar
Bekwaamheid	Groepssamenstelling at random	Groepssamenstelling op basis van verwant onderwerp (door docent)	Groepssamenstelling op basis van verwant onderwerp (door studenten)	Groepssamenstelling at random	Groepssamenstelling at random	Groepssamenstelling gebaseerd op tentoonstelling (door studenten)	Groepssamenstelling at random




	Cursus 1Jaar 117 studenten	Cursus 2Jaar 220 studenten	Cursus 3Jaar 215 studenten	Cursus 4Jaar 340 studenten	Cursus 5Jaar 3/413 studenten	Cursus 6Jaar 3/422 studenten	Cursus 7Jaar 3/48 studenten
Constellatie beoordeelden	2 andere studenten	Dezelfde kleine groepen	Dezelfde 2 stu​denten	Dezelfde 2 duo's	Dezelfde kleine groepen	Dezelfde kleine groepen	Verschillende kleine groepen (3 studenten)
Plaats	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (plenaire bespreking en tutorial met docent) 	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (kleine groepen met docent)	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (kleine groepen en plenaire bespreking)	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (kleine groepen en plenaire bespreking)	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (kleine groepen en plenaire bespreking)	Schrift. feedback buiten /mond. feedback in contacttijd (kleine groepen)	Schrift. feedback buiten contacttijd
Tijd	In studietijd	In studietijd	In studietijd	In studietijd	In studietijd	In studietijd 	In studietijd
Deelname​verplichting	Verplicht	Verplicht	Verplicht	Verplicht	Verplicht	Verplicht 	Verplicht







4	De docent en peer assessment


4.1	Wat wordt er van de docent gevraagd?

Bij het gebruik van peer assessment in het onderwijs wordt van de docent op een aantal punten iets anders gevraagd dan in het gebruikelijke onderwijs het geval is. Om ervoor te zorgen dat de beoordeling van studenten consistent is met die van de docent, is het nodig studenten tijdig en goed te informeren over de beoordelingscriteria; extra aandacht voor oriëntatie op beoordelings​aspecten is dus noodzakelijk. Een grote terughoudendheid is nodig wat betreft het geven van feedback en beoordelen, terwijl dit laatste vrijwel altijd juist wel een taak is die de docent altijd zelf verricht; het moet echter niet interfereren met het proces waarin studenten elkaar feedback geven. Daarnaast is een taak van de docent het proces van peer assessment te bewaken, de voortgang en goede uitvoering in de gaten te houden en deze zonodig te corrigeren. Ten slotte moet de docent ook het leerproces tot onderwerp van bespreking maken en ervoor zorgen dat (het geven van) feedback ook verwerkt wordt in de kennisbasis van de studenten, gericht op toekomstige activiteiten.
	We gaan hieronder op elk van deze punten in. Daarbij bespreken we ook een aantal concrete problemen die kunnen optreden tijdens de uitvoering van peer assessment. Het kan bijvoorbeeld voorkomen dat:
	studenten hun conceptversies niet op tijd inleveren;
	de gegeven peer feedback te oppervlakkig is of niet op alle criteria is gericht, en
	feedbackgroepjes (door ziekte, gebrekkige kwaliteit van de interactie, enz.) niet goed functioneren.

Ten slotte gaan we in op twee specifieke aandachtspunten voor de taak van de docent:
	Welke feedback moet van de docent komen en wanneer moet de docent die geven?
	Hoe kan de docent zijn of haar eigen tijdsinvestering beperkt houden (door niet te veel willen zien en controleren)?





4.2	Oriëntatie op de werkwijze en de beoordelings​aspecten

Uiteraard is het altijd nodig om er aandacht aan te schenken dat studenten goed begrijpen wat de doelstellingen van het onderwijs zijn en waarop ze zullen worden beoordeeld. Maar als studenten zelf gaan beoordelen, is het des te belangrijker dat de docent zijn beoordelings​aspecten en normen expliciet maakt. Het is de bedoeling dat studenten die uitleg bewust gaan toepassen bij de wederzijdse beoordeling. Dikwijls blijken studenten veel beter te begrijpen wat er schort aan hun eigen producten als ze eenmaal die van anderen hebben beoordeeld. De meeste beoordelingsaspecten zijn overigens vaak snel duidelijk door een lijstje te maken op een beoordelingsformulier en dat te voorzien van een korte toelichting. Hierbij kan worden verwezen naar de instructie over wat er geproduceerd moet worden. De ervaring leert (zie ook de voorbeelden in het tweede deel) dat het nuttig is om daarnaast extra aandacht te besteden aan enkele punten die nieuw of specifiek zijn in de betreffende cursus. Dit zijn meestal aspecten waarvan de docent uit ervaring weet dat er op die punten veel fouten worden gemaakt. Bij de evaluatie van peer assessment is het gewenst vooral aandacht te besteden aan de consistentie tussen de beoordeling door de docent en die door de studenten: letten studenten op dezelfde aspecten als docenten en gebruiken ze dezelfde normen? Een voorbeeld van een inconsistentie is bijvoorbeeld gebleken in het Softwareproject (zie deel II) waar de docent gemiddeld een punt lager heeft beoordeeld dan de studenten.




Bij de uiteindelijke beoordeling heeft de docent veelal de beslissende positie, en dat is ook bij peer assessment meestal het geval. Bij wederzijdse beoordeling door studenten is echter een grote terughoudendheid van de docent nodig wat betreft het beoordelen. Dit is een nieuw gegeven, want beoordelen is nu juist een taak die de docent altijd zelf verricht. Als de docent zich niet terughoudend opstelt, zullen de studenten echter hun eigen beoordelingstaak minder serieus nemen, en zich afwachtend of volgend opstellen. Daarom moet de docent zich expliciet tot taak stellen op een afstand het proces van wederzijdse beoordeling te organiseren en te bewaken. Het gemakkelijkst gaat dat als de docent zich plaatst in een natuurlijke rol van supervisor, projectleider of iets dergelijks, afgeleid uit de handelingspraktijk waarin het product door de studenten gemaakt wordt. Dit kan bijvoorbeeld een rol zijn als hoofdredacteur die erop toeziet dat de redacteuren eerst onderling elkaars teksten van een beoordeling en feedback voorzien in een peer review-proces, of als projectleider die zorgt dat projectmedewerkers feedback geven op elkaars deelproducten voordat ze worden voorgelegd aan de projectleider in een afsluitende ronde.

4.4	Bewaken van de uitvoering van peer assessment

Ook moet de docent het proces van peer assessment bewaken als supervisor. De organisatie van de indeling (wie beoordeelt wie?), de voortgang (zorgen dat deadlines serieus genomen worden) en een goede uitvoering moeten in de gaten gehouden worden. Zonodig moet de docent de uitvoering bijsturen, zoals in de voorbeelden van deel II ook is aangegeven: aanmoedigen, een veilige omgeving creëren voor kritisch commentaar, en ingrijpen als studenten aarzelen of zich eraan proberen te onttrekken. In het voorbeeld van het Softwareproject en van Spaans en Engels vindt de bewaking deels digitaal plaats, en is de organisatie van de communicatie ondersteund door een ict-omgeving. Voor de uitwisseling en administratie van digitale documenten is een vorm van digitale leer- en werkomgeving steeds gebruikelijker. In het voorbeeld van Geschiedenis wordt een andere vorm van bewaking van het proces geschetst. De tijdsbesteding van de docent hiervoor moet uiteraard beperkt blijven. Door het opdoen van ervaringen met de procedures van peer assessment bij studenten en docenten wordt de tijd die wordt besteed aan het bewaken van het proces meestal snel minder dan in de startfase. Docenten leren het proces te bewaken middels handige, snelle en kleine interventies.

4.5	Het leerproces is onderwerp van bespreking

Ten slotte is een taak van de docent het leerproces tot onderwerp van bespreking te maken en ervoor te zorgen dat (het geven van) feedback ook verwerkt wordt in de kennisbasis van de studenten, gericht op toekomstige activiteiten. Een van de redenen die docenten aangeven om peer assessment te gaan gebruiken, is dat studenten weinig leren van de feedback die docenten geven op hun werkstukken. Meestal komt die feedback pas aan het eind van het schrijfproces en dan wordt deze vaak slechts oppervlakkig verwerkt. Beter is om de feedback te verwerken in een volgende versie van een schrijfproduct (zie de voorbeelden Spaans en Engels in deel II), maar ook dan is het de vraag of studenten de feedback niet vooral verwerken in een beter product en het daarna weer snel vergeten. Er moet een vorm gevonden worden waarin ze de nieuwe kennis over hun zwakke punten en fouten meer systematisch opslaan en verwerken, zodat ze die bij een volgende activiteit weer gebruiken. Het aanvullen van hun kennisbasis (hoe moet ik dit aanpakken? welke werkwijze is geschikt? waarop moet ik letten?) op een expliciete manier is gewenst, maar nog ongebruikelijk. Het zoeken naar een goede vorm hiervoor is nodig. Een manier zou een schematische weergave van een werkwijze of procedure kunnen zijn die aangevuld kan worden met aandachtspunten op grond van feedback en reflectie,of een schematische weergave van kennis in de vorm van een 'conceptmap' waarin dat gebeurt, of een overzicht van reflectiepunten of leerpunten dat aangevuld kan worden.

4.6	Concrete problemen: wat te doen?

Uit de voorbeelden in deel II blijkt dat docenten een aantal concrete problemen kunnen tegenkomen bij de uitvoering van peer assessment. We gaan kort in op de oplossingen die daarvoor bedacht zijn.

Studenten leveren hun conceptversies niet op tijd in




De gegeven peer feedback is te oppervlakkig of niet op alle criteria gericht
Een feedbackformulier met vermelding van de beoordelingscriteria en een open ruimte voor beoordeling en commentaar maakt veelal voldoende duide​lijk dat alle criteria serieus genomen moeten worden. Sociale controle onder studenten en het meenemen van de kwaliteit van de feedback in de eindbeoordeling, onderstrepen het belang. Sommige beoordelingscriteria, zoals de structuur en de inhoud van de argumentatie, moeten soms expliciet worden toegelicht, omdat studenten moeite hebben die te verwerken in hun commentaar. Verwijzingen naar schema's en werkwijzen in bijvoorbeeld een boek over het leren communiceren of het opzetten van onderzoek, zijn nuttig.

Feedbackgroepjes functioneren niet goed
Om de effecten van toevallige verstoringen te beperken, worden meestal groep​jes van drie  of vier studenten gevormd. Eerder genoemde maatregelen zorgen veelal dat de kwaliteit voldoende is, zeker als de docent duidelijke normen stelt aan het eindproduct, en laat merken dat ook de kwaliteit van de feedback serieus genomen moet worden. De interactie blijkt zelden een probleem te zijn vanuit het concept van collegiale beoordeling, maar in extreme situaties kan een expliciete interventie van de docent noodzakelijk zijn, bijvoorbeeld bij botte of persoonsgerichte commentaren.

4.7	Welke feedback moet de docent geven?






4.8	Peer assessment: minder tijd?

De taakbelasting van docenten kan door peer assessment in principe verminderen, maar dat is niet zeker en niet vanzelfsprekend. De omschakeling naar het gebruik van peer assessment vergt in ieder geval een tijdsinvestering van de docent. De logistiek en organisatie vergen met name tijd wanneer  de peer assessment-procedure nog niet goed georganiseerd is. De docent moet terughoudend zijn tijdens de peer assessment-activiteiten en dat is veelal niet gemakkelijk. De rol van organisator van het beoordelen is heel anders dan het zelf uitvoeren van een beoordeling. Bewuste beperking van de tijd door niet alles te willen zien en controleren, is waarschijnlijk het meest effectief. Bij het voorbeeld Spaans geeft de docent niet op alles feedback en is hij zich ervan bewust dat studenten zich moeten realiseren dat in de definitieve versie dus niet alle fouten of zwakheden aangestreept zijn.
De ervaring leert dat de ene docent veel meer in de gaten wil houden dan de andere docent. Hoe ver men hierin wil gaan, hangt ook af van de leerdoelen. Als het een expliciet leerdoel is dat de studenten leren om elkaar zinvolle feedback te geven, dan ligt het meer voor de hand om ook te gaan beoordelen hoe ze dat doen en welke kwaliteit de feedback heeft. In dat geval is het ook raadzaam om er begeleidingstijd voor in te calculeren. Maar wanneer peer assessment in de eerste plaats bedoeld is als hulpmiddel voor studenten om tot een beter eindresultaat te komen, zou de begeleidingstijd niet moeten worden opgesoupeerd door ook nog alle peer feedback te willen monitoren en beoordelen. 
Hieronder staan vijf mogelijkheden voor de docent beschreven om er snel en zonder veel tijdsinvestering achter te komen hoeveel hij of zij in de gaten moet houden. Bij de eerste twee is de docent bezig met een vorm van efficiënte controle waarbij de verantwoordelijkheid voor het proces van peer assess​ment bij de docent ligt. Bij de andere drie ligt de verantwoordelijkheid meer bij de studenten: die investeren tijd om het proces van geven en verwerken van de peer feedback voor de docent zo transparant mogelijk te maken. De intentie in de meeste opleidingen is dat studenten in toenemende mate zelfstandig moeten werken. Daarom ligt het voor de hand om tijdens de opleiding het monitoren van de uitvoering van de procedures steeds meer los te laten. 

Docentgecentreerd monitoren
1	Voer een check uit op de feedbackformulieren (bijvoorbeeld in de tijd dat studenten de schriftelijke feedback in de groepjes bespreken), om de ergste tekorten in de kwaliteit van de peer feedback vast te stellen en die in de plenaire nabespreking alsnog onder de aandacht te brengen. De check kan inhouden welke vakken in de feedbackformulieren niet of summier zijn ingevuld.
2	Bekijk een deel van de feedbackformulieren (als het er veel zijn), maar wel zo (en dit ook duidelijk aankondigen) dat ieder een keer aan de beurt komt. Dit kan dus alleen als er in de cursus vaker met peer assessment gewerkt wordt. Bij ondermaatse feedback wordt de feedback van de betreffende student de volgende keer opnieuw kritisch doorgelicht. Pas een bonus-malusprincipe toe bij degenen die bij het geven van feedback onvoldoende kwaliteit geleverd hebben. 

Studentgecentreerd monitoren
3	Laat de studenten bij het inleveren van het eindproduct zelf aangeven hoe en waar, welke delen van de peer feedback zijn verwerkt. Bekijk de feedback zelf alleen bij uitzondering. 
4	Vraag na de mondelinge toelichting op de feedbackformulieren door middel van een vragenlijstje aan de studenten:
a	of ze tevreden zijn over de peer feedback die ze hebben gekregen (bekijk de feedback en de conceptversie alleen bij uitzondering);
b	of ze nog feedback denken nodig te hebben op bepaalde punten, en zo ja op welke;
c	in welke vorm ze die feedback zouden willen krijgen (en eventueel ook bij wie, want misschien is dat niet de docent).
5	Geef de peer feedback een functie in het licht van het portfolio, bij​voorbeeld door de studenten, nadat ze hun eindbeoordeling hebben ontvangen, een reflectieverslag te laten schrijven waarin ze:
a	terugblikken op hun prestatie: Wat vonden ze zelf goed? Wat is nog steeds moeilijk?
b	beschrijven wat ze herkennen in de ontvangen peer feedback en waar ze zich - mede in het licht van de eindbeoordeling - verder op willen ontwikkelen.
Dit verslag wordt, tezamen met de ontvangen peer feedback en eventueel het concept- en eindproduct, opgenomen in het portfolio. De eerste ervaringen met producten zoals mondelinge presentaties en projectverslagen bij Scheikunde (zie voorbeelden in deel II) zijn positief.

Alvorens een keuze te maken voor een geschikte manier van monitoring, kan een docent experimenteren met twee of meer van de hierboven beschreven methoden door de cursusgroep in tweeën of meer subgroepen te verdelen. Door na afloop van de cursus de prestaties en uitkomsten van cursus​evaluaties van de subgroepen te vergelijken, kan een docent inzicht krijgen in de manier waarop het proces van peer  assessment in dit geval zinvol begeleid moet worden.













Onderzoek kunnen doen en erover kunnen rapporteren, schriftelijk en mondeling, zijn vaardigheden die in de literatuur over academische vorming als dé vaardigheden van een academicus worden beschouwd. We raken hier de kern van het academische productieproces: kennis vormen en die kennis aan anderen beschikbaar stellen (Milius, Oost, & Holleman, 2001, p. 18).




1	Studenten werken aan een thema, onderwerp of probleem volgens de instructies van de docent. 
2	Ruim voor de inlevertermijn van het eindproduct, of nog beter: op verschillende momenten tijdens de cursus, wordt aan de studenten gevraagd om met elkaar hun tussenproducten uit te wisselen. Daartoe worden kleine feedbackgroepen gevormd (bij voorkeur drie of vier studenten), die elkaars werk lezen en beoordelen.
3	De studenten beoordelen door een formulier in te vullen met dezelfde criteria als de docent gebruikt. Ze lichten per beoordelingsaspect hun oordeel toe en vatten het samen in enkele adviezen voor verbetering. Dit verslag geven ze aan degene wiens werk ze hebben beoordeeld. 
4	Ieder krijgt de gelegenheid om het schrijfproduct te reviseren. De docent beoordeelt het gereviseerde eindproduct.
5	De docent heeft de rol van procesbewaker. Om die rol te kunnen vervullen, ontvangt de docent – bij voorkeur op hetzelfde moment als de studenten - kopieën van de producten die de studenten elkaar voorleggen, en van de ingevulde beoordelingsformulieren. 
In de fase waarin de studenten elkaar feedback geven, onthoudt de docent zich zo veel mogelijk van commentaar op de schrijfproducten.












In de eerste onderwijsbijeenkomst worden groepjes van wille​keurig drie studen​ten ge​vormd. De redactieopdracht houdt in dat ieder het werk van de twee medestudenten uit het groep​je beoordeelt en van die twee feedback krijgt op de eigen tekst (omvang drie tot vijf bladzijden). De samenstelling van de groepjes wisselt bij de volgende redactieopdracht, opdat iedereen met goede en minder goede teksten wordt geconfronteerd. De studenten lezen eerst de teksten en vullen dan het beoordelingsformulier in (zie Bijlage 1); taalkundige correcties schrijven ze in de tekst. In de eerstvolgende bijeenkomst worden de schriftelijke beoordelingen in de feedbackgroepjes besproken. De reactieopdrachten worden door de docent nagekeken. De kwaliteit van de uitgebrachte peer-beoordeling wordt uitgedrukt in een cijfer, dat meetelt in de eindbeoordeling van de student die de feedback heeft gegeven.

Rol van de docent

De docent ontvangt enkele dagen voor de bespreking kopieën van de door de studenten ingevulde beoordelingsformulieren en van de gecorrigeerde teksten. Dat maakt het mogelijk om de kwaliteit van het redactiewerk te beoordelen en degenen die hun verplichtingen niet nakomen hierop aan te spreken. De door de docent nagekeken redactieopdracht krijgen de studenten, direct na de onderlinge bespreking van hun schrif​telijk commentaar in de feedbackgroepjes, terug. Op basis hiervan volgt een plenaire nabespreking, geleid door de docent. In deze bespreking kunnen meningsverschillen en overblijvende lastige kwesties aan de orde worden gesteld.

Waardering door de studenten

De studenten zien het lezen en beoordelen van het werk van hun medestudenten als een nuttige activiteit, en gebruiken de ontvangen peer feedback daadwerkelijk om het eigen werk te verbeteren. Als voordelen van deze werkwijze noemen de studenten vooral dat men ideeën kan opdoen door het bestuderen van elkaars werkstukken. Sommigen merken dat ze door andermans werk te beoordelen meer afstand kunnen nemen van hun eigen tekst. Anderen ontdekken dat ze fouten in andermans werkstuk aanwijzen, die ze zelf ook maken. 

Waardering door de docent 

De docent is positief over deze vorm van peer assessment. Hij stelt:





Omdat de studenten het jammer vinden dat ze het geleerde niet opnieuw kunnen toepassen vanwege de verschillen tussen de opdrachten, zal er in de komende cursus met minder verschillende soorten opdrachten worden gewerkt. In plaats van de opdracht om naast een krantenartikel ook een tekst voor een lezing te schrijven, krijgen de studenten de opdracht om twee keer een krantenartikel te schrijven en twee keer een tekst voor een wetenschappelijke lezing, elk over een ander thema. 


	Bijlage 1: Beoordelingsformulier Rapportagepracticum Geschiedenis
	Docent: dr. R.E.M. van Vuurde




Verslag van een literatuurstudie





In de cursus "Sociale en Emotionele Ontwikkeling" (Faculteit Sociale Wetenschappen, Psychologie, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 2) leren studenten om zich in korte tijd een beeld te vormen van het onderzoek dat op een specifiek terrein is gedaan, zoals dat ook wordt gevraagd in de beroepspraktijk. Het is de bedoeling dat studenten tweemaal verslag doen van een literatuuronderzoek. Van groot belang is dat de studenten reflecteren op de meerwaarde van de door hen bestudeerde literatuur ten opzichte van wat ze al weten. De gelezen literatuur wordt eerst mondeling gepresenteerd, waarna een door de studenten zelf geëntameerde plenaire discussie volgt over vragen die de literatuur oproept. Deze discussie moet bijdragen tot een aanscherping en verdieping van een eigen stellingname ten opzichte van de literatuur, die zijn beslag krijgt in een paper (omvang drie bladzijden). 




Tijdens de eerste werkgroepbijeenkomst worden de studenten geïnformeerd over de bedoeling van peer assessment en hoe het in zijn werk gaat. Tevens wordt met de studenten het beoordelingsformulier besproken, waarin de eisen staan die aan de papers worden gesteld. Vervolgens worden de studenten door de docent verdeeld in tweetallen. 
Deze informatie, aangevuld met inleverdata en het beoordelingsformulier (zie Bijlage 2) wordt in STUDION (de elektronische leeromgeving) geplaatst, ruim voordat de studenten daadwerkelijk met de procedure starten. Een week voordat het eerste paper moet worden ingeleverd, wisselen de studenten in de tweetallen hun papers uit en beoordelen zij elkaars conceptversie. 
Het onderling bespreken van de schriftelijke feedback wordt aangemoedigd, maar is niet verplicht.
Na deze schriftelijke beoordeling krijgen de studenten nog enkele dagen de tijd om hun paper te reviseren. Het wordt aan de tweetallen overgelaten of zij peer assessment ook willen toepassen bij het tweede paper. De peer feedback telt niet mee in de eindbeoordeling.

Rol van de docent

De docent ontvangt voor de afgesproken deadline van elke student een klein dossier, bevattende
1	de conceptversie van het paper met de daarop gekregen peer feedback;
2	de gereviseerde versie.
De docent beoordeelt het gereviseerde paper aan de hand van dezelfde criteria als op het peer assessment-formulier worden gebruikt en controleert of de feedback voldoende is verwerkt. In de eerstvolgende werkgroep geeft de docent plenaire feedback op algemene punten. 

Waardering door de studenten

De meeste studenten zien het lezen en beoordelen van het werk van hun medestudenten in deze vorm als een nuttige activiteit. Ook vinden de meeste studenten dat ze zinvolle feedback hebben gekregen. Eenderde van de studenten lichtte de schriftelijke feedback mondeling toe. De beoordelingsformulieren worden als een goede houvast gezien. De studenten vinden dat ze door peer assessment een beter inzicht krijgen in de criteria waaraan het paper moet voldoen. Sommigen noemen als nadeel dat je afhankelijk bent van de inzet van je partner: als die geen serieuze beoordeling uitvoert, kost peer assessment tijd waar niets tegenover staat.

Waardering door de docent 





Op grond van deze ervaringen is besloten om door te gaan met peer assess​ment. Het wordt nu voor beide papers verplicht. 


	Bijlage 2: Beoordelingsformulier cursus "Sociale en Emotionele Ontwikkeling 2003/2004"





Rapporteren van een regiostudie





In de cursus "Economische Groei en Regionale Dynamiek" (Faculteit Geowetenschappen, Sociale Geografie en Planologie, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 1) worden studenten aan het werk gezet met ruimtelijk-economische vraagstukken, zoals ze die in hun toekomstige beroepspraktijk als onderzoeker, adviseur of beleidsmaker zullen tegenkomen. De studenten werken in deze cursus in drietallen aan een zogenaamde ''regiostudie'', waarin ze met behulp van het aangereikte theoretisch kader de economische kracht van een bepaalde regio moeten verklaren (omvang 15 tot 20 bladzijden, exclusief bijlagen). De studenten hebben in totaal zes weken om aan deze opdracht te werken; de laatste vier weken zijn ze er voltijds mee bezig. Driemaal tijdens het proces van uitwerking wordt een concept van de regiostudie door medestudenten beoordeeld en van commentaar voorzien. 
Peer assessment wordt in deze cursus gebruikt om de studenten te leren: 
a.	kritisch te zijn op het werk van anderen;
b.	de kritiek te benutten voor verbetering van het eigen werk;
c.	eerder aan de slag te gaan met hun regiostudie door het zien van de voortgang van andere groepen. 




In de eerste week van de cursus worden studenten door de docent in groepen van drie ingedeeld, op basis van hun individuele voorkeur voor een bepaalde regio. Er is dus geen vrije keuze voor groepsgenoten. De gehele cursus werken de studenten als regiogroep aan opdrachten. De laatste en zwaarste is de regiostudie. In de tweede cursusweek wordt hiervoor een startdocument geschreven met de te volgen aanpak. In de drie weken die volgen wordt wekelijks in steeds wisselende combinaties van regiogroepen het eerste, tweede en derde concept van de regiostudie van peer feedback voorzien. Dat gebeurt tijdens werkgroepbijeenkomsten, waar steeds twee regiogroepen en de docent elkaar ontmoeten. Aanwezigheid van alle leden van de betreffende twee regiogroepen op deze bijeenkomsten is verplicht. Ter plekke worden door elke regiogroep de teksten van de andere regiogroep gelezen en becommentarieerd. Dit gaat als volgt. 
Elke regiogroep heeft minimaal vier kopieën van de concept-regio​studie meegenomen; de eerste 15 minuten van het werkcollege wordt dit concept aandachtig gelezen door de andere regiogroep (en de docent) en – in de kantlijn - van commentaar voorzien. Aan de hand daarvan wordt door de regiogroepen een feedbackformulier ingevuld (zie Bijlage 3a). Dit feedbackformulier is geënt op het beoordelingsformulier in de studiewijzer, dat gebruikt wordt voor de definitieve beoordeling van de regiostudie door de docent. Een toevoeging op het feedbackformulier is een soort voortgangslijstje, waarop studenten heel snel kunnen aangeven welke onderdelen aan de orde zijn geweest in het voorliggende concept. Hierna wordt de schriftelijke feedback mondeling toegelicht, met inachtneming van ''regels voor feedback'', die zijn opgenomen aan de achterkant van het beoordelingsformulier (zie Bijlage 3b). De peer feedback telt niet mee in de eindbeoordeling.

Rol van de docent

De docent krijgt een kopie van het concept van de regiostudie. Terwijl de studenten het feedbackformulier invullen, doet de docent dit ook. Na de feedback van de studenten geeft de docent aanvullende feedback; hierna volgt de andere regiogroep. De docent kan studenten erop aanspreken als ze het geven van feedback niet serieus nemen, er zitten immers steeds maximaal zeven mensen in een zaal intensief te lezen en te werken. Daarnaast krijgt de docent een indruk van de samenwerking binnen de regiogroep. Bijvoorbeeld: als steeds andere studenten bij feedback op verschillende onderdelen van de concept-regiostudie reageren, dan is het werk waarschijnlijk onderling verdeeld en daarna aan elkaar geniet, in plaats van dat het een product is van samenwerken en samen nadenken. 
Aan het eind van de bespreking vraagt de docent welke aspecten van de feedback worden meegenomen, en wat de groep die feedback heeft geleverd hiervan heeft geleerd.

Waardering door de studenten

De studenten zijn zeer te spreken over de feedbackbijeenkomsten, zo blijkt uit de cursusevaluatie 2004. Al wordt de feedback van de docent het meest gewaardeerd, 60% van de studenten zegt zinvolle feedback te hebben gekregen van medestudenten. Meer dan de helft van de studenten geeft aan dat zij de inhoud van de regiostudie ingrijpend heeft veranderd naar aanleiding van de feedback in de werkcolleges. Ook heeft het de meeste studenten geholpen snel te beginnen aan hun regiostudie.

Waardering door de docent 

Volgens de (drie) uitvoerende docenten werkt het geven van feedback op elkaars werk (uitgedeeld en gelezen op het werkcollege) goed. Het gevoel overheerst dat studenten leren van het geven van feedback op elkaar. Een voordeel is ook dat ze zien hoe ver ze zelf zijn in vergelijking tot andere groepen. Een ander pluspunt is dat het tijd bespaart: de meest basale kritiek is al gegeven, wat enige 'lucht' geeft voor de docent, die zich dan kan concentreren op andere aspecten. Dit werkt het beste, zo ervaren de docenten, als zij zelf (als docent) zo weinig mogelijk zeggen en de groepen zelf aan het woord laten en ook op elkaar laten reageren.




In de huidige opzet leveren studenten wel feedback op andere groepen, maar het is niet duidelijk of ze ook kritisch zijn op hun eigen werk of op dat van groepsgenoten. Wat gebeurt er binnen de groepen? 
Een ander punt is dat een werkgroepbijeenkomst van 1 uur voor het bespreken van het tweede en derde concept te kort is. Het voornemen is om de hiervoor bestemde bijeenkomsten met een half uur te verlengen. Daarnaast lijkt het handig om als docent zelf een voortgangsverslag bij te houden (in hoeverre worden de concepten beter?). Dit helpt ook bij de eindbeoordeling. 


	Bijlage 3a: Feedbackformulier regiostudie "Economische Groei en Regionale Dynamiek 2003/2004"
Bijlage 3b: Regels voor feedback cursus "Economische Groei en Regionale Dynamiek 2003/2004"





		Mondeling presenteren van onderzoek





In het project "Van Mono-ester tot Polyester" (Scheikunde, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 1) wordt in groepen van vijf tot acht studenten gewerkt aan een onderzoek dat betrekking heeft op de synthese, analyse en fysisch-chemische eigenschappen van esters. In plaats van het vroegere ''kookboekpracticum'' kiezen ze nu een eigen onderzoeksprobleem en werken dat in een team gedurende ongeveer 14 weken vanaf begin september uit. Tegelijkertijd volgen ze vakken waarin relevante vakinhoud behandeld wordt. Het project eindigt met een presentatie van hun onderzoeks​resultaten voor de gehele jaargroep. 




Aan het begin van de presentatie vraagt de docent aan de presenterende student of er bepaalde punten zijn waarop feedback gewenst is. Na de presentatie krijgen de toehoorders eerst de gelegenheid om inhoudelijke vragen te stellen. Daarna start de feedbackronde en vult iedereen het feedbackformulier in (zie Bijlage 4b). Vervolgens wordt er een korte (vijf minuten), mondelinge feedbackronde gehouden over de kwaliteit van de betreffende presentatie. De peer feedback wordt verwerkt in het reflectieverslag ten behoeve van het portfolio.

Rol van de docent

De docent of practicumassistent laat tijdens de peer feedbackronde eerst de medestudenten hun commentaar geven. Hij vult zonodig aan of stuurt bij om de verschillende aspecten voldoende aan bod te laten komen, structureert feedback of reikt achtergrondinformatie of suggesties aan. Een docenten​handleiding geeft daarvoor de benodigde informatie. Tot slot wordt de videoband (geheel of gedeeltelijk) afgespeeld en kort besproken om de feedback af te ronden. 

Waardering door de studenten

Na afloop van de drie presentatie- en feedbackrondes is een evaluatie uitgevoerd. De studenten zijn vooral positief over de videoregistratie, en rapporteren bij de evaluatie dat zowel de peer feedback als de feedback van de docent veel concrete aandachtspunten bieden. Zo hebben studenten ondervonden dat 
	"een goede voorbereiding noodzakelijk is. Dus ook thuis oefenen en de tijd opnemen."
	"het niet zo slecht ging als gedacht. Niet zo zenuwachtig als normaal."
	"ik zeker overkom, ook als ik zenuwachtig ben, en dus niet zenuw​achtig hoef te wezen; en dat ik best redelijk kan presenteren."
	"je beter moet bedenken welke stof je wel en niet naar voren brengt."
	"het goed is dat je meteen in het begin van de studie leert presenteren."

Waardering door de docenten





De procedure is nu gedurende twee jaar uitgevoerd. Het plan is om de vervlechting van communicatieve vaardigheden in het projectonderwijs verder uit te breiden in de hogere jaren. Nu ligt vooral in het eerste jaar de nadruk op mondeling en schriftelijk presenteren, inclusief het maken van een poster. In het tweede en derde jaar wordt aandacht besteed aan het schrijven en presenteren in het Engels, onder meer in de vorm van een conceptartikel. De bedoeling is om peer assessment daarin als integraal onderdeel op te nemen. 


	Bijlage 4a: Voorbeeld reflectieverslag mondeling presenteren cursus "Van Mono-ester tot Poly-ester"
Bijlage 4b: Beoordelingsformulier mondelinge presentatie cursus "Van Mono-ester tot Polyester"








2	Peer assessment en het rapporteren over een casus


In veel bacheloropleidingen leren studenten, naast onderzoeken, ook ontwerpen. Onder ontwerpen verstaan we de competentie om producten of diensten te ontwikkelen zoals die gevraagd worden bij de toekomstige beroepsuitoefening. In technische opleidingen worden de studenten meestal geconfronteerd met ontwerpopdrachten waarbij ze prototypes van gebruiks​producten moeten ontwikkelen. In opleidingen die voorbereiden op een beroep in de sociale sector gaat het vaak om het ontwerpen van interventies, oftewel het bedenken van een handelingsmodel om een probleemsituatie te veranderen. 




1	Studenten werken in teams aan een casus volgens de instructies van de docent. Ze verdiepen zich eerst individueel in het probleem of een aspect daarvan, uitmondend in een individuele notitie. 
2	De individuele notities worden binnen het team uitgewisseld en van feedback voorzien. Vervolgens worden de krachten gebundeld om als team aan het gevraagde product te werken. Eén of twee weken voor de inlevertermijn van het eindproduct wordt aan elk team gevraagd om met een ander team de concepten van eindproducten uit te wisselen en te beoordelen. 
3	De teams beoordelen elkaars producten door een formulier in te vullen met dezelfde criteria als de docent gebruikt. Elk team probeert consensus te bereiken over de beoordeling en brengt als groep één beoordelingsverslag uit.
4	De teams krijgen gelegenheid om hun product bij te stellen. De docent beoordeelt het eindproduct.





Teamwork in het opstellen van een
psychologische interventie
Psychologisch Ontwerpen








Elk team stelt in overleg met de docent een centrale probleemstelling op. Deze centrale probleemstelling wordt opgesplitst in evenzoveel deelvraagstellingen als er groepsleden zijn. 

Ronde 1: Peer feedback op literatuurnotitie (= individueel product)
De deelvraagstellingen moeten met behulp van literatuur te beantwoorden zijn. Idealiter kan de groep uit het gezamenlijke literatuuronderzoek criteria afleiden voor de vormgeving en de toetsing van het ontwerp. De studenten zoeken literatuur bij hun deelvraag en schrijven vervolgens het concept van hun literatuurnotitie. Vervolgens wisselen de studenten van één groep onderling de literatuurnotities uit en schrijven daar commentaar bij: in het werk zelf en op een daartoe ontworpen feedbackformulier. Deze schriftelijke feedback​ronde wordt gevolgd door een mondelinge sessie (Sessie 1) tijdens de werkgroep, waarin de studenten aan elkaar hun schriftelijk commentaar toelichten, en de docent ten slotte de laatste puntjes op de i zet. 
De individuele studenten schrijven vervolgens op basis van de feedback een tweede versie en leveren die in bij hun docent, die daarvoor een (deel)beoordeling geeft. Deelname aan peer assessment is verplicht, maar telt niet mee in het eindcijfer. 


Ronde 2: Peer feedback op ontwerprapport (= groepsproduct)
In de weken daarna werken de studenten hun psychologische interventie verder uit, hetgeen zijn beslag krijgt in een groepswerkstuk: het ontwerprapport. 
Na voltooiing wisselen de groepen onderling hun ontwerprapporten uit en voorzien die thuis van schriftelijk commentaar. De schrijvende groep heeft vooraf expliciet drie punten in het rapport aangegeven waarop zij graag commentaar wil hebben van hun medestudenten. De feedbackgevers geven commentaar op die punten en vullen daarnaast ook een feedbackformulier in dat zij ingevuld, in drievoud (minimaal één exemplaar voor de groep plus exemplaren voor de twee aanwezige begeleiders) meenemen naar de volgende groepssessie (Sessie 2). Bij deze sessie zijn steeds twee projectgroepen aanwezig die elkaar wederzijds beoordelen, plus de docenten (psychologiedocent en communicatiedocent). Meer nog dan in Sessie 1, ligt het initiatief in de tweede sessie bij de feedbackgevende medestudenten. Per groep is er 20 minuten uitgetrokken. De laatste vijf minuten zijn voor de docenten. 
Na de sessie schrijven de groepen de definitieve versie van het ontwerprapport, waarvoor zij twee weken de tijd hebben. De cursus wordt afgesloten met een mondelinge, plenaire presentatie van de ontwerpen.

Rol van de docent

De beide begeleidende docenten houden zich tijdens de peer feedbacksessies bewust op de achtergrond; aan het eind ervan voegen ze toe wat er nog ontbreekt aan de gegeven peer feedback. 

Waardering door de studenten

Studenten ervaren het lezen en beoordelen van het werk van hun medestudenten als een nuttige activiteit. De peer feedback wordt daadwerkelijk gebruikt om het eigen werk te verbeteren. Als voordelen noemen de studenten vooral dat men ideeën kan opdoen uit elkaars werkstukken. Sommigen merken dat ze door andermans werk te beoordelen meer afstand nemen van hun eigen tekst. Anderen ontdekken dat ze fouten in andermans werkstuk aanwijzen, die ze zelf ook maken. 
Waardering door de docent 

Een van de docenten blikt als volgt terug:

"Het was een goed idee dat elk groepslid ook een individuele schrijfopdracht moest maken. Niet alleen kon zo de individuele schrijfbekwaamheid van de studenten worden beoordeeld (een noodzakelijke voorwaarde voor een cursus die mede een schrijftraining pretendeert te zijn), deze verplichting leverde ook veel inzicht op in de inzet en motivatie van studenten. Sommige studenten stonden wel met naam en toenaam op de cover van het ontwerprapport, maar hadden in een eerder stadium geen individuele literatuurnotitie ingeleverd. Een voorlopige hypothese die wij daarover hebben, is dat hiermee of de meelifters, of de slechte schrijvers, of een combinatie van die twee zijn gedetecteerd." 







"Al met al kwamen we tot de volgende conclusie met betrekking tot gewenste veranderingen:
1	Laat de kwaliteit van de uitgebrachte groepsfeedback in de beoordeling meewegen. Het voert in dit project voor een docent te ver om voor de kwaliteit van de feedback sterk gespecificeerde cijfers te geven, maar op zijn minst zou een student die zo'n taak niet verricht daarvoor op het eindcijfer van het project gekort moeten worden. Ook groepsfeedback moet (1) gedaan en (2) zorgvuldig gedaan worden. Om dat te bevorderen, zal komend jaar van de studenten worden gevraagd om in hun feedback te demonstreren dat ze de (tot de verplichte stof behorende) boeken "Leren communiceren" en de "Pub​lication manual" van de APA​[1]​ gelezen hebben.
2	Portfolio's met individuele en groepsproducten - waaronder ook deelproducten zoals ingevulde feedbackformulieren - lijken ons een goed instrument om het project te managen en tot een gefundeerde eindbeoordeling te komen.
3	Laat studenten geen feedback "inhalen"; de schrijvers hebben toch niets aan feedback na de deadline."


	Bijlage 5: Beoordelingsformulier "Psychologisch Ontwerpen"











In de cursus "Interventies in Gezinnen" (Faculteit Sociale Wetenschappen, Algemene Sociale Wetenschappen, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 2) leren studenten een plan van aanpak te ontwikkelen voor hulpverlening aan gezinnen die klant zijn bij een hulpverleningsinstelling. Ze werken in teams van vier of vijf studenten. Tijdens de cursus wordt bij alle opdrachten een peer-beoordeling gehouden, waarmee beoogd wordt dat de studenten
a	de leerstof intensiever bestuderen;
b	de kwaliteitscriteria internaliseren;
c	leren elkaar feedback te geven.




De studenten maken tijdens de eerste onderwijsbijeenkomst zelf teams die de gevraagde opdrachten in deze cursus uitvoeren. Tijdens deze bijeenkomst wordt door de docent - in overleg met de studenten - een lijst van beoordelingscriteria opgesteld en vervolgens op STUDION gezet (zie Bijlage 6). 
Ter voorbereiding van de teamopdracht om een plan van interventie te ontwikkelen (met een omvang van zes tot tien bladzijden), maakt elk teamlid een individuele literatuurnotitie van twee pagina's. Deze notities worden bij de docent ingeleverd en marginaal getoetst. 
Vervolgens gaan de studenten als team aan het werk. Het conceptplan wordt daarna beoordeeld door een ander team. De teams geven schriftelijk feedback, en op hun verzoek kan er tijdens de onderwijsbijeenkomst tijd worden vrij​gemaakt om elkaar toelichting te geven. Het cijfer van de eindplannen wordt voor driekwart bepaald door de beoordeling van de docent, het cijfer van de peers telt voor een kwart mee. Bij onvoldoende kwaliteit van de peer-beoordeling gaat de opdracht naar de beoordelaars terug of wordt het cijfer van het betreffende team geheel bepaald door het oordeel van de docent.

Rol van de docent

Van de studenten wordt verwacht dat zij hun individuele notities voorafgaand aan de werkgroep inleveren bij de docent, die deze marginaal toetst. Ook de conceptplannen moeten voorafgaand aan de werkgroep waarin ze besproken worden, zijn uitgewerkt en opgestuurd aan de peer-groep en aan de docent. De docent houdt op een lijst bij of alles naar behoren is ingeleverd. Daarnaast bekijkt de docent de peer-beoor​delingen en worden de beoordelaars aan​gesproken als de kwaliteit ervan onvoldoende is. 

Waardering door de studenten

De meerderheid van de studenten is positief over deze wijze van beoordeling, al vinden ze het veel werk. Het dwingt hen om de stof voor de beoordeling nog eens grondig door te nemen. De meeste studenten vinden het lastig dat er niet van tevoren een norm is bepaald waaraan zij hun beoordeling kunnen spiegelen, maar ze zijn zich bewust dat dit de grond onder hun beoordeling zou weghalen. Velen waren onzeker of hun oordeel wel juist was, en men vond het een groot probleem wanneer de beoordelingen van docenten en studenten meer dan een punt verschilden. 
Studenten zeggen met deze werkwijze te leren om feedback te geven en te ontvangen. Tevens werden enkele studenten zich door deze werkwijze bewust dat criteria vooraf weliswaar een bepaalde garantie voor objectiviteit geven, maar dat er toch grote verschillen kunnen bestaan tussen verschillende beoordelaars. Daardoor gingen zij meer op de inhoud van de kritiek letten en waren zij steeds beter in staat objectief te oordelen en enige afstand te bewaren.
De indeling op grond van voorkeur werd niet door alle studenten positief gewaardeerd. Een kleine subgroep van drie studenten die niet op grond van hun voorkeur werden ingedeeld, bleef over. Deze studenten maakten achteraf bezwaar tegen de indelingsprocedure. Zij waren van mening dat zij het onevenredig moeilijk hadden gehad bij het maken van de opdrachten en de peer-beoordelingen.

Waardering door de docent 

De docenten vinden dat het een positieve ontwikkeling is dat de hoeveelheid werk voor de student is toegenomen. Studenten moeten de stof nog een keer goed doornemen om zorgvuldig te kunnen beoordelen. Het leert studenten de objectiviteit van beoordelingen te relativeren, en elkaar te beoordelen. Bovendien sluit het aan bij de poging van Algemene Sociale Wetenschappen om diversiteit in onderwijs en toetsing te creëren. 




De kwaliteit van de peer-beoordelingen was nauwelijks onderwerp van gesprek tijdens de onderwijsbijeenkomsten. Dit vonden de studenten jammer, omdat zij dat ook als een belangrijk deel van het leerproces aanmerkten. Wat de studenten vooral misten, was de vergelijking van de beoordeling die zij zelf hadden gegeven met de beoordeling van de docent. 
Om aan deze kritiek tegemoet te komen, zal de docent voortaan de inhoud van de peer-beoordeling betrekken in zijn bijgeschreven toelichting op de eindbeoordeling. Op voor​waarde van toestemming van de beoordeelde groep kunnen de beoordelaars een afschrift krijgen van deze beoordeling. Daardoor wordt het mogelijk de beoordeling van de collegastudenten te betrekken bij de eindbeoordeling, en krijgen ook de peer-beoordelaars feedback op hun werk.
Voorts wordt overwogen de subgroepen elkaar per prestatie wederzijds te laten beoordelen (subgroep A beoordeelt subgroep B en omgekeerd, in de tweede week subgroep A en subgroep C.) Het voordeel daarvan is dat de subgroepen hun schriftelijke beoordeling parallel, in de werkgroep mondeling kunnen toelichten. Het is echter alleen mogelijk zo te werken als er een even aantal werkgroepen is. 
Ten slotte is er het voornemen om in de eerste bijeenkomst afspraken te maken met de cursisten over de weging van de criteria.


	Bijlage 6: Beoordelingscriteria "Interventies in Gezinnen"












Kunnen samenwerken, in de zin van gezamenlijk aan de oplossing van een probleem kunnen werken in een projectteam, geldt in de meeste opleidingen als een onmisbare beroepscompetentie. 




1	Studenten werken in teamverband aan de oplossing van een probleem. Het eindresultaat is een groepsproduct. 
2	Een of meerdere malen tijdens het teamwerk beoordelen de studenten elkaar aan de hand van een aantal criteria op de kwaliteit van hun samenwerking.
3	De teamleden beoordelen elkaar door een formulier in te vullen met criteria, waarbij het de bedoeling is dat zij hun oordeel van toelichting voorzien.
4	De docent houdt rekening met de onderlinge beoordeling bij het vaststellen van het eindcijfer.
5	De docent heeft inzage in de beoordelingen van de studenten en gebruikt ze als basis voor de bespreking van het samenwerkingsproces. 








In het "Softwareproject" (Faculteit Wiskunde en Informatica, Informatica, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 3) werken studenten vier maanden halftime samen in een team van 10 tot 12 personen aan een opdracht van een externe organisatie, bijvoorbeeld het opzetten van een informatiesysteem voor een museum. In dit project ervaren studenten wat het betekent om lange tijd samen te werken in een complex project, inclusief de pieken en dalen die daarbij horen. Aan het eind van de cursus beoordelen de teamleden elkaar op hun functioneren als teamgenoot. Zij doen dat anoniem. De beoordeling vindt plaats aan de hand van zes hoofdcriteria (samenwerking, betrouwbaarheid, initiatief, communicatie, techniek en inzet), die elk zijn onderverdeeld in drie tot zes subcriteria (zie Bijlage 7). De resultaten van deze vorm van peer assessment worden meegewogen in het eindcijfer. 

Procedure 
In de laatste week van het "Softwareproject" vullen de studenten op een (met een wachtwoord beveiligde) internetpagina het formulier "Beoordeling samenwerking" in. Bij het openen van het formulier ziet de student de lijst met namen van zijn teamgenoten, waarbij elke naam telkens gevolgd wordt door de zes eerder genoemde criteria. Elk criterium is voorzien van een kwantitatief (radiobuttons) en een kwalitatief inputveld (tekstveld). In het kwantitatieve inputveld kan de beoordelende student op een vijfpuntsschaal  aangeven hoezeer zij of hij het betreffende criterium op de beoordeelde student van toepassing vindt, waarbij 1 = helemaal niet toepasselijk en 5 = zeer toepasselijk. In een begeleidend tekstveld is er de mogelijkheid om dit oordeel toe te lichten. Het formulier kan pas worden verzonden als alle radiobuttons zijn aangeklikt. Het invullen van de tekstvelden is facultatief, maar wordt aangemoedigd door bij extreme oordelen (een 1 of een 5) een 'Tip:' of 'Top:' in het tekstveld te laten verschijnen, gevolgd door een knipperende cursor. 
Pas nadat een student het formulier heeft verzonden, kan deze de tot dan toe bekende beoordelingsresultaten over zichzelf bekijken. Dit resultaat is alleen voor de betreffende persoon in te zien en bevat een samenvatting van de beoordeling, uitgesplitst naar criterium. Elk criterium is voorzien van een cijfer (gemiddeld kwantitatief oordeel maal twee) gevolgd door de geaggregeerde feedback in de tekstvelden. Bij elk criterium wordt ook vermeld wat het gemiddelde groepscijfer voor dat criterium was. Zo kan de student kennis nemen van de relatieve waarde van een oordeel.

Rol van de docent

Tijdens het "Softwareproject" volgt de docent het proces door de tussenproducten te bekijken, wekelijks de verplichte logboekaantekeningen van elk team te lezen en waar nodig met teams of individuele studenten te spreken over de voortgang van hun project. Daarnaast is de docent te allen tijde beschikbaar voor consultatie.
De docent kan altijd een totaalpagina bekijken met alle beoordelingen, waarop tevens overzichten zijn opgenomen van deelgroepjes van studenten die elkaar uitzonderlijk hoog hebben beoordeeld (dit laatste om zogenaamd 'klieken' tegen te gaan). Aan het eind van het project bespreekt de docent met elk team het projectresultaat en het samenwerkingsproces. Hierbij komt de wederzijdse beoordeling ook aan de orde.

Waardering door de studenten

"Volgens informaticastudent Stefan Leijnen reageerden studenten in eerste instantie wat lacherig toen ze met het idee werden geconfronteerd om elkaar te beoordelen op samenwerking. ''We geven elkaar gewoon allemaal tienen', werd er dan gezegd'. Achteraf is hij zeer te spreken over deze wijze van beoordelen, ook al kreeg hij zelf kritiek. 'Mijn teamgenoten vonden dat ik wat te weinig meegewerkt had aan het programmeren. Dat wist ik zelf al, het is nu eenmaal niet mijn hobby. Ik heb daarom meer andere taken op me genomen. Toch is het beeld van tien anderen denk ik sterker dan mijn zelfbeeld. Wanneer je daarmee geconfronteerd wordt, leer je zeker iets.' Medestudent Silvain van Weers, die vooral positieve beoordelingen kreeg van zijn teamgenoten, ziet nog een ander aspect. 'Het beoordelen van anderen dwingt je eerst naar jezelf te kijken. Wat vind ik zelf? En moet ik mijn eigen vooroordelen misschien bijstellen?'"​[2]​
Waardering door de docent 





"Een volgende keer wil ik de studenten elkaar ook ergens halverwege het traject laten beoordelen, zodat ze hun gedrag in een eerder stadium zonodig kunnen bijstellen. 
In technisch opzicht is het systeem nog te verbeteren qua inzetbaarheid, interoperabiliteit, gebruiksgemak en herhaalbaarheid. Onder herhaalbaarheid en interoperabiliteit versta ik dat het systeem gemakkelijk ook door anderen dan ikzelf ingezet kan worden.  
Een lastig punt vind ik de vraag of het verstandig is om de studenten elkaar binnen het team anoniem te laten beoordelen. Het is vervelend om negatief commentaar te krijgen zonder dat je weet van wie het afkomstig is. Toch heb ik ervoor gekozen om commentaar anoniem te laten geven, juist om wat meer afstand tussen studenten onderling te scheppen. Het grote nadeel daarvan is dat anonimiteit de mogelijkheid voor studenten wegneemt om later nog eens hun oordeel aan elkaar toe te lichten. Ik ben er niet uit. Kiezen tussen persoonlijke en anonieme beoor​delingen blijft voor mij een interessant probleem."​[3]​


	Bijlage 7: Beoordelingsformulier "Samenwerking in het Softwareproject"










De Bacheloropleiding "Biomedische Technologie" (Technische Universiteit Eindhoven) bereidt voor op de Masteropleidingen "Biomedical Engin​eering" en "Medical Engineering", waarna  een beroepsuitoefening wacht als onderzoeker of ontwikkelaar van producten en diensten in de biomedische en medisch-technische sector. Daarbij zal vaak een beroep worden gedaan op het vermogen tot samenwerkend probleemoplossen. 
In de eerste twee jaar wordt gewerkt met drie onderwijsvormen: colleges, Ontwerp Gericht Onderwijs (OGO) en trainingen. In het derde jaar werken de studenten grotendeels zelfstandig, in kleinere groepen, en aan meer complexe casussen.
Peer assessment wordt toegepast in het OGO, dat bedoeld is om (a) de studenten te leren werken in groepen, en (b) hen complexe biomedische problemen te leren aanpakken door integratie van bestaande en nieuwe kennis uit colleges, literatuur, experimenten en simulaties. De studenten werken gedurende een trimester vijf halve dagen per week in groepen van acht personen aan een paar biomedische casussen. Verschillende groepen krijgen dezelfde casus. In principe worden er geen taken verdeeld; de groep formuleert voor alle leden gelijke zelfstudieopdrachten (voor een voorbeeld van een tweedejaars casus zie Bijlage 8a). Wel worden er verschillende rollen geformuleerd, zoals die van schrijver, voorzitter en eindredacteur. Daarnaast worden er trainingen gegeven, gericht op het verwerven van vaardigheden die nodig zijn voor de collegevakken en het OGO. Ze kunnen gaan over een technisch onderwerp of over vaardigheden voor het groepswerk. In het derde jaar werken de studenten grotendeels zelfstandig, in groepen van vier, en aan meer complexe casussen. 




De bespreking van het functioneren in de groep vindt plaats tijdens de werkbijeenkomsten, in de laatste vijf minuten. Daarin wordt met name gesproken over hoofdvragen zoals: Hoe hard werken we eigenlijk? Hoe werken we aan de taken? Hoe verloopt de samenwerking? Hoe functioneerde de gespreksleider? 
Aan het eind van iedere casus in het derde OGO beoordelen de studenten elkaar binnen hun groepje op de uitvoering van de rol die ze hebben in het werken aan de casus (bijvoorbeeld de rol van gespreksleider, de bijdrage aan het verslag, en de zorg voor goede sfeer). De criteria voor beoordeling worden tijdens een voorafgaande training door de studenten per groep zelf opgesteld en kunnen van groep tot groep verschillen. Ieder krijgt een beoordeling van alle andere – in principe dus zeven - groepsleden. De peer assessment gebeurt schriftelijk en is niet anoniem, want de beoordeelde moet om mondelinge toelichting kunnen vragen. De schriftelijke ronde, inclusief de gelegenheid tot mondelinge toelichting, kost ongeveer een half tot een heel uur per casus. De resultaten worden meegewogen in het eindcijfer. 
Het is de bedoeling dat de studenten zowel het oordeel van de tutor als de oordelen van de groepsleden (d.w.z. de toelichting, niet het cijfer) over hun groepsfunctioneren in hun portfolio opnemen. 

Rol van de docent

In de eerste twee trimesters van het eerste jaar wordt de beoordeling van het groepsfunctioneren nog uitgevoerd door de tutor; vanaf het derde trimester doen de studenten het zelf. In de eerste bijeenkomst van de betreffende casus bespreekt de tutor de manier waarop de peer assessment zal worden uitgevoerd met de groep: welke criteria en procedures zullen worden gehanteerd? 
Gedurende het eerste en tweede jaar groeit het gewicht van het oordeel van de groep stapsgewijs en neemt het gewicht van het oordeel van de tutor af. De verhouding tussen tutor-oordeel en peer assessment verschuift van 90:10 aan het eind van het eerste jaar naar 20:80 aan het eind van het tweede jaar. 

Waardering door de studenten 

De studenten ervaren de werkwijze bij OGO als totaal anders dan bij de colleges, maar waarderen de manier van werken met peer assessment positief, zo blijkt uit evaluatie van het onderwijs. Het bespreken en het beoordelen van elkaars groepsfunctioneren blijkt een natuurlijk onderdeel van de werkwijze, wanneer - na twee trimesters - de studenten het groepswerk beheersen. 

Waardering door de docenten 





Voorlopig zal de huidige peer assessment-procedure binnen OGO worden voortgezet. 


	Bijlage 8a: Casus Biomedische Technologie
Bijlage 8b: Doelen training "Groepsregels en feedback"
Bijlage 8c: Doelen training "Peer review"
	Docenten: dr. ir. M.H.P. van Genderen, Biomedical Engineering; drs. J.C. Perrenet, Onderwijskundig Service Centrum, Technische Universiteit Eindhoven, Postbus 513, 5600 MB Eindhoven
E-mail: j.c.perrenet@tue.nl

4	Peer assessment en taalonderwijs






1	Studenten werken aan een schrijfopdracht. 
2	Ruim voor de inlevertermijn van het eindproduct, of op verschillende momenten tijdens de cursus, wordt aan de studenten gevraagd om met elkaar hun tussenproducten uit te wisselen. Daartoe worden kleine feedbackgroepen gevormd (bij voorkeur drie of vier studenten), die elkaars werk lezen en beoordelen.
3	De studenten beoordelen door een formulier in te vullen met dezelfde criteria als de docent gebruikt. Ze lichten per beoordelingsaspect hun oordeel toe en vatten het samen in enkele adviezen voor verbetering. Dit verslag geven ze aan degene wiens werk ze hebben beoordeeld. 
4	Na de peer feedbackronde krijgt ieder de gelegenheid om het schrijfproduct te reviseren. De docent beoordeelt het gereviseerde eindproduct.





Schrijven van een tijdschriftartikel 
in het Spaans
Spaanse Taal en Cultuur




De Bacheloropleiding "Spaanse Taal en Cultuur" bereidt voor op een beroepsuitoefening op het gebied van de taal en cultuur van Spanje en Spaanstalig Amerika. Hierbij valt te denken aan functies in het internationale bedrijfsleven, uitgeverijen en de culturele sector. Daarnaast hebben studenten na het voltooien van deze opleiding toegang tot een aantal relevante Masteropleidingen ("Vertalen", "Interculturele Communicatie", "Taal en Ontwikkeling", "Westerse Literatuur en Cultuur", "Educatieve Master Spaans").
Aangezien de verwachting is dat afgestudeerden met een Bachelordiploma "Spaanse Taal en Cultuur" vooral in functies terecht zullen komen waarin communicatie een belangrijke rol speelt, is het belangrijk dat zij over goede uitdrukkingsvaardigheden beschikken, zowel mondeling als schriftelijk. 
De cursus "Taalverwerving 5 Spaans" (Faculteit Letteren, Spaanse Taal en Cultuur, Universiteit Utrecht, Bachelor niveau 3) is een cursus voor gevorderden, waarbij de nadruk ligt op schrijf- en spreekvaardigheid. Het onderdeel schrijfvaardigheid is zo opgezet dat studenten tijdens de cursus een aantal teksten in het Spaans schrijven voor een on line tijdschrift. Het tijd​schrift heeft verschillende rubrieken, zoals ingezonden brieven, boek​besprekingen, interviews, verhalen en gedichten.
In deze cursus wordt sinds een paar jaar gewerkt met peer feedback, nadat uit eerdere cursussen Schrijfvaardigheid bleek dat studenten snel tevreden zijn en vaak een eerste versie van een tekst bij de docent inleveren, met het idee dat die alle fouten wel verbetert. Daarbij zijn ze over het algemeen vooral gericht op (grammaticale) correctheid van vormen en niet zo zeer op het creatieve schrijfproces als geheel, vanaf het nadenken over een thema en het uitwerken van een idee tot aan het eigenlijke schrijven van een tekst.




De studenten schrijven gedurende de cursus drie teksten, als bijdrage aan het on line tijdschrift. Ze mogen zelf kiezen voor welke rubrieken ze schrijven, maar een van de teksten moet in ieder geval een recensie van een recente Spaanse roman zijn. Voor het hele proces van schrijven en herschrijven van een tekst hebben de studenten in totaal twee weken de tijd. Zij beginnen eerst met een verkenning en een analyse van het type tekst dat ze gaan schrijven. Deze weegt mee in de eindbeoordeling. Daarna maken ze een eerste versie van de tekst, die ze ter beoordeling aan één of twee medestudenten kunnen voorleggen (zie onderstaande drie formats). Vervolgens schrijven ze aan de hand van deze feedback een tweede versie die, samen met de ontvangen peer feedback, bij de docent wordt ingeleverd. De docent geeft eveneens feedback (met behulp van een computerprogramma), op basis waarvan de studenten een definitieve versie schrijven. Voor deze definitieve versie krijgen ze alleen een cijfer. Daarbij wordt, naast de kwaliteit van de analyse van het type tekst, ook meegewogen hoe goed studenten de peer feedback en de feedback van de docent hebben verwerkt, ofwel hoe zeer de definitieve versie verbeterd is ten opzichte van de eerste en tweede versie. Voor het samenwerken aan teksten en het gemakkelijk uitwisselen van teksten wordt gebruikgemaakt van de digitale leeromgeving Concourse.
In de eerste onderwijsbijeenkomst wordt de werkwijze van peer    assess​ment als volgt toegelicht. Benadrukt wordt dat het niet de bedoeling is om alleen taal- en stijlfouten in het werk van medestudenten aan te wijzen, noch om alle aangetroffen fouten meteen maar vast voor de ander te gaan verbeteren. Het gaat vooral om het geven van aanwijzingen of hints die de schrijver stimuleren om opnieuw naar de inhoud en/of structuur van de eigen tekst te kijken, en aanwijzingen die helpen bij het herschrijven. Ook wordt het belang van positieve feedback onderstreept. 
De groepsvorming ten behoeve van de peer assessment gebeurt als volgt. Tijdens de eerste onderwijsbijeenkomst, waarin de procedure aan studenten is uitgelegd, mogen studenten zelf kiezen volgens welk format ze willen werken:
	Format 1: Individueel met alleen feedback van de docent;
	Format 2: Individueel met peer feedback van één student, of in
	Format 3: Een tweetal met peer feedback van een ander tweetal. 
De tweetallen werken gedurende het hele schrijfproces samen, dat wil zeggen dat ze samen nadenken over het onderwerp en de indeling van de tekst, en dat ze samen de uiteindelijk tekst schrijven.
Door studenten zelf te laten kiezen, willen de docenten voorkomen dat studenten gedurende de hele cursus in een vorm zouden moeten werken waarbij ze zich niet prettig voelen, of met iemand met wie ze niet goed kunnen samenwerken. Tijdens de eerste onderwijsbijeenkomst ligt er een lijst waarop studenten kunnen intekenen voor één van de drie formats. Als zij ervoor kiezen met één of meerdere studenten samen te werken (Format 2 en 3), dienen zij dit zelf te organiseren en samen met deze medestudenten de lijst in te vullen. 
Alle studenten van Format 2 en 3 gebruiken een feedbackformulier (zie Bijlage 9), opdat de feedback op een enigszins systematische manier gegeven wordt en de studenten aan verschillende aspecten van de tekst aandacht besteden. 
Uit ervaring weten de docenten dat hun studenten geneigd zijn vooral naar spelling en grammatica te kijken, en veel minder naar aspecten als cohesie, coherentie en inhoud. De studenten krijgen de suggestie mee om de schriftelijke feedback mondeling aan elkaar toe te lichten. Samen met de tweede versie leveren studenten hun eerste versie en de geschreven feedback van hun medestudenten bij de docent in. Deze heeft zo inzicht in het gehele schrijfproces en kan dit laten meewegen in de eindbeoordeling. Het spreekt vanzelf dat studenten die volgens het eerste format werken, één versie van de tekst inleveren. 

Rol van de docent

Tijdens de twee weken die het schrijfproces per tekst in beslag neemt, blijft de docent op de achtergrond. In principe kan het hele schrijfproces, inclusief het voorleggen van de tekst aan medestudenten voor feedback en de verwerking van deze feedback, buiten het zicht van de docent blijven, aangezien er voor het werken aan de schrijftaken geen verplichte onderwijsbijeenkomsten zijn ingeroosterd. Wel zijn er twee uur per week ingeroosterd in een computer​leerzaal, als service voor de studenten. Tijdens die uren kunnen studenten de hulp van de docent inroepen, zowel met betrekking tot specifieke problemen met het Spaans als voor andere mogelijke problemen die zich kunnen voordoen. Daarnaast informeert de docent regelmatig bij alle studenten (tijdens de gedurende de hele cursus doorlopende werkcolleges grammatica en spreekvaardigheid) in welke schrijffase ze zitten, hoe de samenwerking verloopt en of ze denken de inlevertermijn te halen.

Waardering door de studenten

Over het algemeen waren studenten tevreden over de mate waarin peer assessment hen had geholpen hun teksten te verbeteren, zij het iets meer op het punt van de taalvorm en taalstructuur dan op het punt van de inhoud. De feedback van de docent werd iets beter gewaardeerd dan die van de medestudenten. Verder vonden studenten zowel het krijgen als het geven van feedback zinvol. Studenten in beide typen groepen vonden dat samenwerking hen veel had opgeleverd.

Waardering door de docenten 

Volgens de docenten van deze cursus komt het systeem van peer   assess​ment de kwaliteit van het schrijfproces en het eindproduct ten goede. De tweede versie die studenten bij de docent voor feedback inleverden, was duidelijk beter dan de eerste versie, die door medestudenten van feedback was voorzien. Door de gekozen aanpak worden studenten gedwongen meer na te denken over hun eigen tekst en geen genoegen te nemen met een eerste versie. Voor de docenten betekent het dat zij zich bij het geven van feedback over het algemeen niet meer met al te basale problemen hoeven bezig te houden, maar dat ze zich meer kunnen richten op aspecten van tekststructuur, zinsbouw, en dergelijke.
Een lastige kwestie waar nog geen oplossing voor is gevonden, is het feit dat de kwaliteit van de feedback soms zeer verschillend is, ondanks het feit dat alle studenten hetzelfde feedbackformulier gebruikten. Dit heeft, naast de mate waarin het geven van peer feedback serieus wordt genomen, ook te maken met het niveau van Spaans van de studenten. Studenten van wie de taalvaardigheid Spaans relatief goed is, geven over het algemeen kwalitatief betere feedback aan medestudenten dan studenten met een minder goede taalvaardigheid Spaans. 




De docenten willen het systeem van peer assessment graag houden, omdat zij vinden dat het de kwaliteit van de eindproducten verhoogt. Zij werken nu voor het derde jaar in deze cursus met peer assessment, waardoor de ergste kinderziektes inmiddels overwonnen zijn. Daartoe behoorde onder meer het niet duidelijk aangeven van strikte deadlines, waardoor docenten aan het eind van de cursus nog grote hoeveelheden teksten van feedback moesten voorzien. Zij willen echter in een volgende versie van de cursus proberen studenten ertoe te bewegen ook systematisch mondelinge toelichting op de schriftelijke feedback te geven. Waarschijnlijk is het noodzakelijk hiervoor contacttijd te gebruiken, aangezien de ervaring heeft geleerd dat studenten het anders vanwege hun volle agenda niet doen. Ook willen zij proberen een moment in te bouwen waarop zij hun eigen feedback mondeling aan studenten kunnen toelichten. Dit zal mogelijk ten koste gaan van de tijd die zij dan kunnen besteden aan schriftelijke feedback.
Het format waarbij een student individueel schrijft en feedback krijgt van één medestudent, is vrij gevoelig voor mislukking. Als de medestudent zich niet aan de afspraken houdt, kan de andere student ook niet goed werken. Bij het format waarbij twee medestudenten feedback geven, is dat risico veel kleiner. Hoewel zich tijdens de cursus geen grote problemen op dit gebied hebben voorgedaan, is dit wel een aandachtspunt voor een volgende versie van de cursus.




	Bijlage 9: Beoordelingsformulier Spaans




Rapid Intensive Text Evaluation
bij essays in het Engels
Engelse Taal en Cultuur




De Bacheloropleiding "Engelse Taal en Cultuur" (Faculteit Letteren, Universiteit Utrecht) gebruikt peer assessment bij het schrijfvaardigheidsonderwijs in de cursus "Accurate English" (Bachelor niveau 1). Daarbij gebruiken de studenten het binnen de opleiding gehanteerde RITE-codeersysteem (Rapid Intensive Text Evaluation). Dit systeem wordt in het Utrechtse schrijfvaardigheidsonderwijs Engels al jaren gebruikt voor het geven van feedback op essays. Deze essays hebben een betogend karakter met een duidelijke argumentatielijn. De RITE-codes worden gebruikt om de studenten op beknopte en systematische wijze feedback op hun schrijfproducten te geven. In deze cursus ligt de nadruk op twee aspecten van het essay, te weten taalgebruik en essaystructuur (inclusief argumentatielijn). Zie voor een overzicht van de RITE-codes voor de beoordeling van het essay Bijlage 10a "RITE-Essay marking sheet". In de allereerste cursus "Schrijfvaardigheid" van de studie Engels worden de RITE-codes geïntroduceerd, en oefenen de studenten met het herkennen en het zelf toekennen ervan. 
Een centraal kenmerk van het Utrechtse schrijfvaardigheidsonderwijs Engels is de procesbenadering. Het leren schrijven van een essay wordt in verschillende stappen opgebouwd, waarbij voor elke stap in het proces een instructie wordt gegeven, en eventueel feedback. Tevens wordt per stap geoefend hoe studenten in dat stadium van de tekst feedback aan medestudenten kunnen geven. Het essay (omvang 1000 woorden) wordt individueel geschreven, in vier stappen: eerst ontwerpen de studenten een essayplan, vervolgens schrijven ze een 'prefinale versie', dan een 'finale versie' en uiteindelijk, indien nodig, een 'herziene versie'. Iedere student kiest zelf een onderwerp. 




In de eerste onderwijsbijeenkomst wordt de werkwijze van peer assess​ment toegelicht en worden de feedbackgroepen door de docent samengesteld. Er zijn vier studenten per feedbackgroep; de werkgroep als geheel omvat 16 tot 20 studenten. De docent zorgt, om plagiaat te voorkomen, dat ieder lid van de feedbackgroep een ander onderwerp heeft.
Alle studenten plaatsen hun producten voor een aangegeven deadline op het discussieforum. Deze deadline is zo gekozen dat de studenten hun feedback op tijd voor de volgende onderwijsbijeenkomst kunnen voorbereiden. Die voorbereiding houdt in dat elke student de producten van de drie andere leden van de feedbackgroep leest en schriftelijk becommentarieert door middel van de RITE-codes. In de bijeenkomst na de deadline lichten de groepjes mondeling hun feedback aan elkaar toe, met aansluitend een plenair gedeelte waarin de groepjes verslag doen van hun bespreking en waar de docent zonodig extra feedback kan geven, plenair of in de vorm van individuele consultatie. De studenten krijgen vervolgens de gelegenheid om hun schrijfproduct te verbeteren, en leveren op het door de docent vastgestelde tijdstip (binnen een tijdsbestek van enkele dagen), hun eindversie in. 

Rol van de docent

De docenten controleren de mate waarin de studenten hun feedback voorbereiden. Daartoe zijn de studenten verplicht om hun ingevulde feedbackformulieren op een aangegeven plaats in WebCT te posten en de papieren versie ervan mee te nemen naar de bijeenkomst waarin de mondelinge toelichting op de schriftelijke peer feedback plaatsvindt. De feedbackformulieren worden tijdens de mondelinge toelichting van de peer feedback door de docent gecheckt op volledigheid. Wanneer deze onvoldoende is, krijgen de studenten het formulier terug met het verzoek om het binnen een bepaalde termijn aan te vullen. Zijzelf geven alleen feedback op de finale versie, waarna de studenten nog eenmaal hun werk mogen verbeteren.

Waardering door de studenten

De meeste studenten waarderen het werken met peer assessment positief: de kwaliteit van de ontvangen peer feedback ziet men als redelijk tot goed, en als een nuttige hulp bij het schrijven, in zowel de planfase als de eindfase van het essay. In evaluaties worden positieve oordelen toegelicht met opmerkingen als "Peer feedback hielp me om dingen in een ander licht te zien", "… hielp om stijlfouten te corrigeren" of "… stimuleerde tot compacter schrijven". Ook het zelf geven van feedback aan medestudenten wordt als nuttig ervaren. Een punt dat nog verbetering behoeft, is het leren werken met RITE-codes. Gebleken is dat de waardering van de studenten ervoor toeneemt naarmate ze meer codes kennen, en ermee leren werken. 

Waardering door de docenten 





Ter bevordering van het werken met de RITE-codes is inmiddels op WebCT een aantal met behulp van RITE-codes te beoordelen oefen​essays geplaatst. De stu​denten krijgen hierop feedback in de vorm van een antwoordsleutel, waarmee ze zelf kunnen nakijken of ze de RITE-codes op de juiste manier hebben toegepast. De bevindingen naar aanleiding van deze aanpassingen zijn positief. 


	Bijlage 10a: RITE-Essay marking sheet 
Bijlage 10b: Checklist for peer review of "Essayplan"
Bijlage 10c: Checklist for peer review of "Pre/final essay"
	Docenten: dr. R.W.J.Kager; mw. dr. R.G.J.L. Supheert, Faculteit Letteren, Engelse Taal en Cultuur, Universiteit Utrecht, Trans 10, 3512 JK Utrecht 
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Wordt in de intro op een heldere en uitnodigende wijze duidelijk gemaakt waar het artikel over gaat?		
Wordt in de lead de lezer d.m.v. een anekdote of citaat tot verder lezen geprikkeld?		
Compositie van het betoog		





Maakt een ondertitel duidelijk waar het artikel over gaat?		
Is het betoog logisch opgebouwd en met kopjes ingedeeld?		
Bestaan de tussenkopjes uit trefwoorden die de inhoud dekken?		
Is er een logische alineaverdeling?		
Doelgroep en functie		




Waar wordt te veel voorkennis verondersteld?		
Welke begrippen dienen uitgelegd te worden?		
Welke personen of organisaties verdienen meer introductie?		
Wordt de aandacht vastgehouden d.m.v. aardige anekdotes en/of citaten?		




Geeft de auteur een goed beargumenteerde visie op het onderwerp?		
Wordt het artikel mooi afgerond?		
Taal		
Zijn er veel voorkomende taalfouten? Let op:spelling;grammatica;interpunctie.		











Titel van het beoordeelde paper: 	Beoordeeld door (naam en studentnummer): 	Datum van de beoordeling: 	   




II	Betoog (= reflectie op het artikel + overige lit. vanuit de eigen vraagstelling)In dit gedeelte wordt het artikel aan nadere beschouwing onderworpen en gerelateerd aan andere onderzoeksliteratuur over dit onderwerp. Zo'n beschouwing bevat vaak de volgende ingrediënten:het signaleren van onduidelijkheden in de vraagstelling of aanpak van het onderzoek uit het artikel;kritiek op de conclusies van de onderzoeker;het bespreken van tekorten in het onderzoek uit het artikel;het benoemen van sterke punten van het onderzoek;het signaleren van tegenstellingen of overeenkomsten met andere onderzoeksliteratuur. Let bij de beoordeling vooral op onderstaande elementen:Worden de kritiekpunten ten aanzien van het gepresenteerde artikel helder samengevat?Is de kritiek op het onderzoek uit het artikel voldoende onderbouwd?Worden niet alleen zwakke maar ook sterke kanten van het onderzoek uit het artikel belicht?Worden de tegenstellingen en overeenkomsten tussen het artikel en de rest van de literatuur helder verwoord?Commentaar Wat ik goed vind is, m.b.t.:1..2..3..Wat verbeterd zou kunnen worden is, m.b.t.:1..2..3..














Concept van regiogroep: 	Feedback van regiogroep:	Datum:
(++ = excellent  + = goed  0 = voldoende  - = onvoldoende  -- = slecht)	++	+	0	-	--	Voor-beelden
A Beoordeling regiostudie
1 Inhoud		    pagina:
	- analyse situatie, probleem of vraagstuk en relevante context						
	- afbakening van het onderwerp / probleemstelling						
	- methode van aanpak / keuze design						
	- analyse en interpretatie van gegevens / informatie						
	- aansluiting bij / toepassing van bestaande theorieën						
	- breedte en diepgang						
	- originaliteit						
2 Verantwoording							 
	- verantwoording aanpak / planning / design						
	- consistentie en onderbouwing van argumentatie en conclusies						
	- keuze en gebruik van referenties / bronnen						

B Schriftelijke presentatie regiostudie
	- structuur / verhaallijn / opbouw betoog						
	- stijl en formulering 						




	- illustratie (gebruik van grafieken, figuren, e.d.)						
	- noten, literatuurverwijzingen en bibliografie						
	
C  Welke van de 8 onderdelen zijn al af?(omcirkel de nummers)











Toelichting op feedback geven en krijgen over concepten van de regiostudie:  hoe doe je dat?

Doel van de feedback bijeenkomsten: door het beoordeling van andermans werk leer je beter aan welke criteria de regiostudie moet voldoen. 'Feedback' betekent 'terugkoppeling'.

Vijf algemene regels voor het geven van feedback:
	Neem de voorliggende tekst als basis van je commentaar
	Onderbouw je mening met voorbeelden uit de tekst (zet dat in de kantlijn)
	Geef ook aan wat goed is aan het verhaal
	Concentreer je op de punten die verbeterd moeten worden en geef suggesties daarvoor
	Check of de ontvanger met je commentaar uit de voeten kan

Bij het kritisch beoordelen van de voorliggende tekst: 
Gebruik hiervoor het uitgedeelde beoordelingsformulier, vul dat ook serieus in, en geef het aan het eind van de bijeenkomst aan de betreffende regiogroep. 

Vier algemene regels voor het ontvangen van feedback:
	Luister eerst zonder in de rede te vallen en te verdedigen.
	Vraag eventueel naar verduidelijking, zet eventuele misverstanden recht en licht toe waarom je iets zus of zo hebt aangepakt.
	Vat daarna het (overblijvende) commentaar samen.











1	Wat ging goed tijdens mijn presentatie?
De structuur van mijn presentatie was goed. Dat bleek uit de goed ontvangen opbouw van de presentatie, waarin ik de overgangen goed heb aangegeven. Het gebruik van de overheadprojector, de plaats waar ik stond, en de lay-out (lettergrootte) van de sheets droegen bij aan de helderheid van het verhaal.
De gebruikte taal paste goed bij de doelgroep, er zat niet teveel jargon in de presentatie. Het was goed om een boeiende 'eyecatcher' (de luier) te gebruiken.

2	Wat zijn verbeterpunten?
	Ik had weinig oogcontact met het publiek, ik keek de mensen niet aan. Ook bij de demonstratieproef keek ik voornamelijk naar beneden (duidelijk te zien op video). 
	De titel zette de toehoorders op het verkeerde been. De titel paste niet bij de rest van het verhaal. De toehoorders dachten dat het over de stof 'superslurper' zelf ging, en niet over de fysisch-chemische achtergrond.
	In de presentatie is niet aangegeven voor wie en waarom superslurpers van belang zijn; de context ontbrak.
	Ik maakte gebruik van symbolen die ik niet heb uitgelegd. Ik praatte ook te snel over de grafiek, terwijl ik niet uitlegde wat er in de grafiek stond.
	Het is goed om een afsluitende cartoon te gebruiken, maar die moet dan wel bij het verhaal passen, en dat was nu niet zo.
	In mijn performance ben ik wat al te springerig.

3	Hoe ga ik dat de volgende keer aanpakken? Op welk aandachtspunt ga ik de volgende keer letten?
De volgende keer wil ik vooral de goede punten handhaven. Daar wil ik aan toevoegen dat ik de volgende keer in wil gaan op het hoe en waarom van het verhaal (context). Daarnaast wil ik als belangrijkste aandachtspunt werken aan oogcontact met het publiek. Ik denk dat ik de medewerking van iemand vraag, die me heel subtiel aan kan geven dat ik naar hem/haar moet kijken.

4	Hoe is het met dat /die aandachtspunt(en) uiteindelijk in mijn tweede presentatie gegaan?





Beoordelingsformulier mondelinge presentatie 
"Van Mono-ester tot Polyester"








20%	1	Omgaan met effect, doelgroep, doelstelling en tijdBeoogd effect bereikt? Doelgroep adequaat ingeschat? Passende structuur? Juist tempo?
50%	2	Omgaan met chemische (andere?) vakinhoudVakinhoud correct? Inzichtelijk voor doelgroep? (relatie tastbare fenomenen, modelmatige representaties, gegevens, grafieken tabellen)
20%	3	PresentatietechnischDuidelijk spreken? (stemvolume, spreektempo. Interactief, srticulatie)Visuele ondersteuning? (plaatjes, beelden, kleuren, overlay, aandacht leiden & leesbaarheid)Start en slot? Aandacht trekken/focus geven? Non-verbaal? (houding & plaats in ruimte, oogcontact)












Datum:                                        				Beoordelaar:
	–	±	+	Toelichting en suggesties
1  Inleiding/ aanleiding	Is de inleiding overtuigend, juist, volledig en duidelijk?
1.1 Beschrijving van probleem/situatie				Is de situatie die zich uit de praktijk aandient duidelijk omschreven?(Praktische aanleiding)
				Is het probleem geanalyseerd vanuit een psychologisch-academische invalshoek?
1.2 Probleemstelling				Is het verband tussen de probleemanalyse en probleemstelling of onderzoeksvraag duidelijk en coherent beschreven?M.a.w.: komt de probleemstelling niet uit de lucht vallen?
				Blijkt uit de probleemstelling een duidelijke focus op psychologische aspecten van het praktijk/ontwerpprobleem?
1.3 Deelvragen/aspecten				Zijn de deelvragen/aspecten daadwerkelijk beschreven (logisch beredeneerd) als delen van de overkoepelende probleemstelling / onderzoeksvraag?





1.3 Vooruitblik				Wordt in de vooruitblik aangegeven welke deelaspecten van de voorliggende onderzoeksvraag achtereenvolgend beschreven worden?
   				Wordt de samenhang van de opbouw gemotiveerd?
3   Kern				
3.1. Globale samenhang				Zijn alle verbanden tussen de onderscheiden aspecten/ deelvragen, geëxpliciteerd? (wordt er regelmatig verwezen naar de onderzoeksvraag en/of verbanden gelegd met andere tekstdelen?)
3.1.1 Lokale samenhang				Zijn de verbanden binnen paragrafen en alinea's geëxpliciteerd, d.m.v. het gebruik van signaalformuleringen?
3.2. Literatuurbehandeling (informatieselectie)				Is de informatieselectie uit de gebruikte bronnen toegesneden op het beantwoorden van de onderzoeksvraag?
				Zijn verschillende bronnen/auteurs onderling vergeleken/geconfronteerd?
				Is dat gedaan volgens wetenschappelijke normen (zie APA en LC)?
4  Conclusie en aanbevelingen
4.1 Functie				Wordt er teruggekoppeld naar de onderzoeksvraag en feitelijke antwoorden geformuleerd?
4.2 Aanvaardbaarheid				Kan de kern de conclusie verantwoorden?






				Worden de implicaties van de bevindingen t.o.v. het ontwerp of ontwerpbeslissingen besproken?
				Worden er aanbevelingen gedaan voor verder onderzoek?
5  Taalgebruik				Is het taalgebruik correct, helder en overtuigend?
Formuleringduidelijkbondig				
5.2 Spelling				
5.3 Terminologie				Sluit de terminologie aan bij de voorkennis van de doelgroep?




























o	samenwerking binnen deelgroepje 
o	taken samen met anderen doen 
o	kunnen splitsen van taken, afspraken daarover maken 
o	motiveren van anderen 
o	taken op je nemen (vrijwillig) 
	Betrouwbaarheid 
o	deadlines nakomen (tijd en inhoud) 
o	op tijd op vergaderingen, afspraken 
o	logboek goed bijhouden 
o	op je genomen taken werkelijk uitvoeren, en volledig 




o	taken aandragen (zelf bedachte, noodzakelijke taken) 
o	verantwoordelijkheid nemen (projectleider, manager documentatie) 
o	zelf op de hoogte blijven 
	Communicatie 
o	ideeën overbrengen aan teamleden 
o	bijdragen aan discussies in vergaderingen 
o	met de klant communiceren (e-mail, interview, installatie) 
o	gebruik mailinglist 
o	waarschuwersrol in de groep, tijds- en kwaliteitsbewaking 
o	presentaties en demo's 
	Techniek 
o	veelzijdigheid van werk bij ontwerp en programma 
o	netheid van programmastructuur 
o	vrij zijn van bugs 
o	technische bijdragen in de vorm van ideeën, concepten 
o	overzicht op het project 
o	kennis van model 
	Inzet 
o	hoeveelheid werk aan producten (software, documentatie, presentatie) 
o	hoeveelheid werk aan randactiviteiten (notulen maken, voorzitten) 








Dit betreft een tweedejaars casus van enkele jaren terug binnen het thema "Het cardiovasculaire systeem". Hieronder staat casusspecifieke informatie voor studenten; de tutor krijgt extra informatie over leerdoelen en achtergrond van de casus.

Dynamica van de circulatie

Casusomschrijving
Tessa's oma heeft al een tijdje pijn in haar rechterbeen als ze een stukje gaat wandelen. De pijn gaat over als ze even stil gaat staan, maar komt steeds weer opzetten wanneer ze even aan het lopen is. Omdat dit erg vervelend is, gaat ze naar de huisarts.
De huisarts palpeert haar liesstreek en knieholte, en ziet bevestigd wat hij al dacht. Oma heeft waarschijnlijk een vernauwing in haar rechter beenarterie. Tessa vraagt zich af, hoe de huisarts dat zo heeft kunnen voelen. Zit de vernauwing soms in de liesstreek?
Voor de zekerheid stuurt de huisarts oma door naar de polikliniek. Na enkele bloeddrukmetingen en een ultrageluidsdoppleronderzoek wordt het vermoeden van de huisarts bevestigd.
Tessa snapt niet, hoe je dat zo zeker kunt weten. In het (SEL) Simulatie en ExperimenteerLaboratorium staat een ultrageluidsdopplertoestel en een model van de arteriële circulatie. Na zelf wat gissen en proberen gelooft ze, dat ze nu wel begrepen heeft, hoe je zeker kunt zijn van de aanwezigheid van een vernauwing.

Literatuur
In het Simulatie en ExperimenteerLaboratorium:
Fung, Y. C. (1997). Biomechanics: Circulation (Chapter 3). New York: Springer Verlag.

Uit het eerste jaar:
Guyton, A. C., Hall, J. E. (1996). Textbook of Medical Physiology (Chapter 15 & 17) 9th ed. London: Saunders.
Fenner, R. T. (1989). Mechanics of solids (Chapter 2 & 3). London: Blackwell. Hoeks, A. (1998). Reader bij casus 1.7, BMT trimester 1.2.
Hirschberg, A., & Dongen, M. E. H. van. (1998). Dictaat nr. 3512: Transportverschijnselen voor BMT, BMT trimester 1.3.

Bij de casus uitgereikt:





Doelen training "Groepsregels en feedback"

De studenten kennen:
	de regels voor het mondeling geven en ontvangen van feedback

De studenten kunnen:
	terugblikken op het functioneren van de vorige OGO groep
	criteria formuleren waaraan een goede groep moet voldoen
	deze criteria omzetten in groepsafspraken
	elkaar volgens de feedbackregels feedback geven
	omgaan met feedback van anderen (ontvangen)




Doelen training "Peer review"

De studenten kennen:
	de regels voor het geven en ontvangen van feedback
	de peer review procedure

De studenten kunnen:
	de peer review procedure toepassen
	adequaat en constructief feedback geven
	besluiten wat relevant is om mee te nemen bij het geven van feedback
	adequaat met de gegeven feedback omgaan. c.q. er op reageren
	op zichzelf en elkaar reflecteren







Lectura del texto / contenido: Teniendo en cuenta los receptores y el tipo de texto, ¿es adecuado el texto? ¿Es el comienzo adecuado? _________ ¿Es el final adecuado? _________ ¿Se entiende lo que quiere decir?_________ ¿Da la información suficiente?_________ ¿Sobra algo?_________ ¿Falta algo?_________ ¿Quedan claras las ideas que quiere transmitir?_________ ¿Hay algún aspecto que se debería modificar? ¿elaborar más? _________ ¿clarificar? _________ (...) 
Estructura y coherencia del texto: ¿Se han respetado los criterios de organización de párrafos propios de este género textual?_________ ¿ Están los párrafos bien conectados?_________ ¿Y las ideas entre ellos?_________ ¿Los párrafos respetan la máxima "una idea, un párrafo"? _________ ¿Queda clara la información en cada párrafo? _________ ¿Hay riqueza de vocabulario para referirse a una misma cosa o a una misma información?_________ ¿Hay algún aspecto que se debería modificar? _________ (...) 
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STRUCTURE, CONTENT & ARGUMENTATION	Code	Nr. of errors		LANGUAGE 	Code	Nr. of errors
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REFERENCE 	RE	
PARAGRAPHING VIOLATION Sub-paragraphing (1), multiple topics (1), illegal upref.(1), etc	PA			PUNCTUATION e.g. fragment, comma splice, relative clause	PU	
CLICHÉD, trite or facile (1)	CL			SPELLING	SP	
ARGUMENTfaulty, 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BL	






Checklist for peer review of "Essayplan"


Name of Author: _____________________________





1	The thesis statement addresses one of the essay	yes/ no
topics.	
2	The thesis statement is clear and argumentative.	yes / no
3	Give your evaluation of the thesis in 1-2 sentences: 
	
Body Paragraphs
4	There are 3-5 body paragraphs.			yes / no
5	Each topic sentence supports the thesis.		yes / no
6	Each topic sentence addresses a different aspect.	yes / no
7	Which is the most convincing (or least convincing) topic sentence and why?

Title
8	The title is 1-8 words and not a full sentence.	yes / no
9	The title indicates the direction of the argument.	yes / no

General





Checklist for peer review of "Pre/final essay"








Title (use RITE code TI)
	Is the title 1-8 words, bold, centred, with appropriate capitals without being a full sentence? (yes/no)

Introduction
	Indicate scene setting (SC), main points (MP1, MP2 etc.) and thesis (TH) in the essay. 
	Give your evaluation of the thesis in 1-2 sentences:

Body Paragraphs
	Underline the topic sentence (TO) in every body paragraph.
	Are there sufficient concrete examples to support the writer's opinion in every body paragraph? (yes/no)
















British or American (use RITE code S or SP)
	Are style and spelling consistently British or American? (yes/no)
(if not, mark errors in the essay and list them here in the space provided):
Depersonalisation & Register (use RITE code S)
	Can you find an example of personalised language? (yes/no)
(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


	Can you find an example of informal usage? (yes/no)
   	(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


Being PC (use RITE code S)
	Can you find an example of political incorrectness? (yes/no)
(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


Linkers & Punctuation (use RITE code CO or PU)
	Can you find an example of an incorrect linker or incorrect punctuation? (yes/no)
(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


Tense (use RITE code AT)
	Can you find an example of an incorrect tense or tense shift? (yes/no)
(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


Conciseness (use RITE code S)
	Can you find an example of wordiness? (yes/no)
(if so, mark it in the essay and list it here in the space provided):


Plagiarism (use RITE code MLA)
	Is each quotation or paraphrase supported with a parenthetical reference? (yes/no)





Is this essay between 900-1100 words? (yes/no)

























^1	   American Psychological Association.
^2	   U-blad, 6 mei 2004, p. 17. Het U-blad is de universiteitskrant van de Universiteit Utrecht.
^3	   U-blad, 6 mei 2004, p. 17. 
